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RESUMO 
O objectivo do presente trabalho foi avaliar os efeitos diferidos e os efeitos simultâneos 
das exigências do trabalho e do controlo do trabalho, de acordo com as duas hipóteses 
contempladas no modelo JCD de Karasek, a hipótese de strain e a hipótese de 
motivação/aprendizagem. Realizámos um estudo longitudinal em dois momentos 
temporais (T1 e T2) com um intervalo de seis meses, numa amostra constituída por 175 
professores do 3º ciclo do ensino básico e do ensino secundário. Usámos medidas 
específicas para examinar as características da profissão, realizámos análises de 
regressão hierárquica múltipla, controlámos as variáveis demográficas e a respectiva 
variável dependente em T1. As análises revelaram alguns efeitos diferidos e 
simultâneos principais das características do trabalho sobre o burnout e 1 efeito de 
interacção diferido sobre a motivação/aprendizagem. Relativamente aos efeitos 
diferidos principais, confirmámos parcialmente a hipótese de strain do modelo JDC, 
verificámos que os professores com elevadas exigências da escola e baixo controlo 
sobre os alunos sofriam de mais exaustão emocional e, de acordo com a hipótese de 
motivação/aprendizagem do modelo JCD, encontrámos um efeito diferido de interacção 
entre exigências profissionais e controlo profissional em relação ao desafio. Um 
controlo elevado promovia níveis elevados de desafio nas situações de altas exigências. 
Relativamente aos efeitos simultâneos principais, apesar de os resultados não terem 
apoiado a hipótese de strain do modelo JCD, verificámos que os professores com 
elevadas exigências da escola, dos alunos e do trabalho no final do ano lectivo, sofriam 
de mais exaustão emocional nesse momento escolar.  




The proposal of the current study was to conduct a longitudinal test of Karasek’s model. 
To adapt the study to teachers job, we examined lagged as well as synchronous effects 
of job demands and job control on burnout and active learning. A longitudinal survey 
with a six-month time interval which yielded a panel group encompassing 175 
Portuguese teachers was performed. Hierarchical regression analyses were used, 
controlling for demographic variables and the related dependent variable at time 1. The 
analyses revealed some lagged and synchronous linear effects for burnout and 1 lagged 
interaction effect for active learning. Concerning lagged linear effects, our findings 
partially supported the strain hypothesis of the JCD model, we verified that teachers 
with high levels of school demands and low levels of pupils control had more emotional 
exhaustion, and in accordance with learning hypothesis of the JCD model one 
interaction effect was found between job demands and job control with regard to 
challenge. High control promoted high challenge if the teachers had high demands. 
Concerning synchronous effects, although our findings did not support the strain 
hypothesis of the JDC model, we verified that teachers with high levels of school 
demands, pupil demands and work demands at the end of the school year had more 
emotional exhaustion in that moment.  
 
Key words: Karasek Model; Teachers Burnout; Teachers Active Learning. 
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INTRODUÇÃO 
Importância do Estudo do Stress e do Bem-Estar na Profissão Docente 
O papel do professor na sociedade actual é simultaneamente desafiante e 
stressante. Esta ambivalência manifesta-se de modos muito diversos. Do professor, 
espera-se que eduque, que forme, que oriente, mas também que exerça, em muitas 
ocasiões, funções tradicionalmente atribuídas às famílias.  Esta responsabilidade, 
aliada às elevadas exigências cada vez mais complexas, às mudanças e reformas dos 
planos de estudos e à reestruturação do sistema educativo, estão a converter a 
docência numa profissão de risco de esgotamento físico e mental. 
Como afirmam Gold e Roth (1993) numa revisão de literatura sobre o tema, a 
docência é uma das três profissões mais stressantes, apresentando sintomas 
semelhantes aos experimentados pelos soldados em combate. Os autores 
identificaram ainda as escolas como sendo “das ecologias mais stressantes na nossa 
sociedade”. No entanto, o reconhecimento desta problemática não é recente e o 
estudo do stress nas organizações e suas repercussões para a saúde dos indivíduos é 
um tema que tem sido alvo de múltiplas investigações e publicações nos últimos 
anos. No início dos anos oitenta a Organização Internacional do Trabalho (O.I.T., 
1981) denunciava já a gravidade do problema e referia-o como uma das principais 
causas de abandono da profissão docente. 
Numa época em que tantas questões se levantam em torno da educação em 
Portugal e em que tantas medidas têm vindo a ser implementadas sem que os seus 
principais actores – os professores - tenham uma palavra a dizer, o tema do stress e 
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do bem-estar docente constitui um tópico de interesse crescente para aqueles que se 
preocupam com a qualidade de vida no trabalho e com o sucesso organizacional. 
São frequentes os debates nos meios políticos, na comunicação social,  no 
seio dos professores e dos seus sindicatos e ao nível do público em geral. De facto, o 
stress dos professores é uma realidade que preocupa não só os docentes (enquanto 
indivíduos ou classe) mas também a comunidade educativa alargada, os 
investigadores, os responsáveis políticos e o público em geral (Cardoso, Araújo, 
Ramos, Gonçalves & Ramos, 2002) e Kiriacou (1987) confirmou, num artigo de 
revisão bibliográfica, a preocupação internacional com o tema.  
Parece-nos assim compreensível o interesse da investigação científica sobre o 
stress na profissão docente e pelo desenvolvimento de acções  que permitam prevenir 
ou minimizar os seus riscos ou, numa perspectiva mais positiva, de acordo com 
Cooper, Liukkonen e Cartwright (1996), que permitam optimizar a saúde e o bem-
estar dos professores. 
É nesta linha de investigação que se situa o presente trabalho, tendo como 
referencial teórico o Modelo das Exigências-Controlo Laboral (JDC), desenvolvido 
por Karasek (1979). O modelo JCD configura-se como um dos mais fecundos  para 
explicar os efeitos das características do contexto laboral no desenvolvimento do 




Conceito de Stress e de Bem-Estar  
Nas últimas décadas do século XX tornou-se um lugar comum falar do stress 
na vida de todos os dias e associá-lo à rapidez das mudanças que se fazem sentir na 
sociedade e que exigem alterações nos comportamentos, atitudes e valores dos 
indivíduos. A Organização Mundial de Saúde e as Nações Unidas referem o stress 
como “uma verdadeira epidemia mundial” e como “a doença do século XX”. 
De igual modo é comum associarmos a experiência de stress à actividade 
profissional. As mudanças que acontecem na sociedade fazem-se sentir 
necessariamente no contexto laboral. De facto, o stress relacionado com o trabalho é 
uma problemática comum a todos os Estados membros da União Europeia. Em 1999, 
segundo dados publicados pela União Europeia no Manual de Orientação sobre 
Stress, mais de metade dos 147 milhões de trabalhadores europeus declararam 
trabalhar a ritmos infernais, mais de um terço não serem livres de organizar as suas 
próprias tarefas, mais de um quarto não intervir na organização do trabalho, 45% 
declararam realizar tarefas monótonas e 50% tarefas repetitivas (IDICT, 2007). 
Apesar da importância conferida a esta temática, quer por investigadores quer 
pelo público em geral, uma revisão de literatura sobre stress permite-nos constatar 
que existem divergências nas definições e abordagens relacionadas com o conceito 
de stress. De acordo com Buunk, Jonge, Yema e Wolff (1998) esta dificuldade deve-
se, por um lado, à multiplicidade de disciplinas envolvidas no seu estudo ( biologia, 
psicologia, sociologia, entre outras) e por outro, à variedade de fenómenos 
considerados na investigação em stress.   
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Outra divergência que encontramos na revisão de literatura sobre stress 
refere-se à terminologia utilizada. Seguindo a sugestão de Chambel (2005) 
consideramos como stressores os factores e condições que desencadeiam stress, 
como strain a resposta do indivíduo a esses estímulos stressores e como stress as 
situações mais gerais nas quais stressores e strain estão presentes.  
De um modo geral o stress pode ser conceptualizado segundo três 
perspectivas: a do estímulo, a da resposta e a mediadora (Buunk et al., 1998; O’ 
Driscoli & Cooper, 1996).  
Com efeito, na primeira perspectiva o stress é definido como um estímulo 
porque é visto como uma condição ambiental externa ao indivíduo que perturba o seu 
funcionamento regular. Podemos incluir esta concepção na definição de Appley e 
Trumbull (1967) em que o stress ocorre em situações novas, intensas e importantes e 
que implicam mudanças rápidas e inesperadas.  
A segunda perspectiva define o stress como uma resposta ou uma variável 
dependente porque é conceptualizado como o conjunto de reacções fisiológicas ou 
psicológicas do indivíduo perante determinados estímulos stressores. É nesta 
conceptualização que se inscreve a Síndrome Geral de Adaptação de Selye (1956). 
Na terceira perspectiva o stress é visto como resultado dos processos de 
apreciação e avaliação que interferem na interacção entre as exigências do meio e os 
recursos e as capacidades de resposta do indivíduo. Nesta linha de pensamento 
podemos incluir o Modelo Transaccional de Lazarus (Lazarus & Folkman, 1984).  
Central a esta abordagem mediadora no estudo do stress reside a ideia de que 
estímulos potencialmente geradores de stress desencadeiam diferentes respostas em 
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diferentes indivíduos, dependendo das avaliações cognitivas da situação e dos 
recursos pessoais (Buunk et al., 1998). 
Esta última perspectiva integra as conceptualizações anteriores e é a que tem 
sido privilegiada na maioria das investigações sobre stress em contexto laboral e, 
reflecte aliás, uma articulação com a literatura de bem-estar no trabalho como 
veremos adiante.  
Também no contexto profissional dos professores, a conceptualização neste 
domínio tem adoptado preferencialmente uma perspectiva transaccional, a qual 
encara o stress na profissão docente como resultado das relações dinâmicas que se 
estabelecem entre os stressores do contexto de trabalho e os recursos de que o 
professor dispõe para lidar com estes desafios (Chan, 1995; Jesus, 1999, 2002; 
Kyriacou & Sutcliffe, 1979; Lazarus & Folkman, 1984; Pithers, 1995). 
Neste sentido, o stress é visto como um processo de interacção entre as 
exigências do meio laboral e os recursos do indivíduo. Quando existem muitas 
exigências e poucos recursos, pode surgir um estado psicológico negativo 
relativamente ao trabalho, que se manifesta de formas diversas, como por exemplo, 
na insatisfação, ou no burnout. Pelo contrário, se o trabalhador possui recursos 
suficientes, tanto pessoais como organizacionais para se confrontar com as 
exigências, o seu estado psicológico será positivo, resultando a satisfação laboral ou 
o engagement (vinculação psicológica com o trabalho) (Salanova, Schaufeli, Llorens, 
Peiró & Grau 2000; Schaufeli & Salanova, 2002).  
Como refere Chambel (2005) é na coincidência entre stressores e 
características do contexto laboral identificadas com influência na satisfação e na 
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motivação no trabalho, assim como nas respostas emotivas desencadeadas pelas 
situações de stress, particularmente a insatisfação ou diminuição da motivação, que 
podemos observar a integração das duas literaturas: do stress e do bem-estar nas 
organizações.  
Neste sentido, a própria noção de stress, embora seja usualmente utilizada 
com uma conotação negativa, pode articular-se com o conceito de bem-estar, com 
base na distinção entre situações de distress, o stress negativo e de eustress, o stress 
positivo (Selye, 1982). 
Na última década, um novo paradigma tem vindo a ocupar-se dos aspectos 
mais positivos do funcionamento humano e organizacional - a Psicologia Positiva. 
Como referem os seus principais impulsionadores, Martin Seligman e Mihail 
Csikszentmihalyi, o objectivo não é “suplantar ou eliminar” a psicologia tradicional 
é, antes de mais, introduzir uma perspectiva científica complementar que inclua a 
promoção de aspectos saudáveis dos indivíduos e das organizações (Seligman & 
Csikszentmihalyi, 2000). 
O conceito de bem-estar enquadra-se na conceptualização filosófica de bem-
estar subjectivo, o qual se refere à avaliação positiva que as pessoas fazem da sua 
própria vida (Meyers & Diener, 1995). O bem-estar subjectivo, tal como a felicidade, 
a alegria e o optimismo, começa a ser um domínio de investigação deste novo 
paradigma denominado psicologia positiva. 
No contexto da filosofia aristotélica, essas condições positivas foram 
concebidas como eudaimonia, a realização do verdadeiro potencial humano. Como 
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viverem de acordo com o seu daimon ou verdadeiro self, isto é, de acordo com as 
suas mais elevadas capacidades e talentos de forma a atingirem a realização pessoal. 
Paralelamente, o conceito de bem-estar docente surge associado à motivação 
e à realização do professor, devido a um conjunto de competências e de estratégias 
que desenvolve para conseguir fazer face às exigências e dificuldades profissionais, 
superando-as e optimizando o seu próprio funcionamento (Jesus, 2005). 
Parece pois essencial o bem-estar do professor, nomeadamente a sua 
motivação enquanto indicador desse bem-estar, para o seu próprio envolvimento, 
aprendizagem, desenvolvimento, satisfação e eficácia profissional. Nesta linha de 
pensamento a investigação deverá fornecer uma perspectiva diferente, mais 
optimista, levando os professores a valorizarem as boas experiências e os momentos 
de êxito que podem servir de referência para a construção de um percurso 
profissional caracterizado pela motivação e pelo bem-estar (Jesus, 2005). 
Gostaríamos de acrescentar ainda a necessidade de, em investigações futuras, se 
identificarem de forma articulada, quer os factores de stress presentes, quer os 
factores de bem-estar, integrando assim o modelo tradicional da psicologia com o 
paradigma emergente da psicologia positiva.  
Com efeito, nos últimos anos, uma das linhas de investigação mais 
promissoras no campo do stress e da saúde ocupacional dos docentes, tem sido a 
procura de modelos explicativos desta dicotomia stress e bem-estar docente, 
baseados nos aspectos psicossociais do trabalho. Os modelos mais destacados são o  
Modelo Transaccional de Lazarus (Lazarus & Folkman, 1984) e o Modelo das 
Exigências-Controlo Laboral (JDC), desenvolvido por Karasek (1979). Este último, 
conhecido como modelo JCD e que tomámos como referencial teórico desta 
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investigação, configura-se como um dos mais populares para explicar os efeitos das 
características do trabalho no desenvolvimento do stress e do bem-estar, tendo 
originado nas últimas décadas um vasto corpo de pesquisa empírica. O modelo JCD 
baseia-se na pressuposição de que as características do contexto laboral têm um 
impacto na saúde e no bem-estar geral dos indivíduos. Inclui como variáveis de 
resultados não só as consequências dos stressores como, por exemplo, a exaustão, as 
queixas psicossomáticas e as doenças cardiovasculares, mas também variáveis de 
bem-estar como a motivação, a aprendizagem e a auto-eficácia. De certa forma, o 
modelo reconcilia o paradigma tradicional baseado nas teorias de stress com os 
pressupostos da teoria da aprendizagem social. Como referem Buunk et al., (1998), o 
modelo tem o mérito de procurar explicar não só as situações de trabalho que se 
relacionam com o aumento de stress mas também as que promovem a motivação, a 
aprendizagem e o desenvolvimento da realização pessoal dos indivíduos no seu 
contexto laboral. 
No entanto, a maioria dos estudos que testaram o modelo JCD focaram 
essencialmente os aspectos negativos e poucos se centraram nos aspectos positivos 
que o modelo contempla (Parker & Sprigg, 1999; Van der Doef & Maes, 1999). Por 
outro lado, a relação entre as duas hipóteses tem sido negligenciada  e, como 
sugerido por Taris, Kompier, De Lange, Schaufeli e Schreurs,  (2003), as 
investigações futuras deverão contemplar essa relação. 
Finalmente, importa referir o papel central da componente profissional na 
vida de todas as pessoas, pelo que o seu contributo para um sentimento de bem-estar 
global é bastante significativo. Assim, o ideal é que o trabalho seja fonte de 
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satisfação e de desafio, trazendo benefícios tanto para a pessoa como para a 
organização.  
Expressão do Stress e do Bem-Estar na Profissão Docente 
Embora este seja um problema que tem origem nas características da 
sociedade actual (Vaz Serra, 1999), algumas investigações têm permitido verificar 
que os níveis de stress são mais elevados junto dos professores do que de outros 
profissionais, conforme concluiu Kyriacou (1987) a partir de uma extensa revisão da 
literatura sobre o tema. 
Fontana e Abrouserie (1993) quiseram avaliar a “quantidade” de stress 
percepcionada pelos docentes e recorreram ao Professional Stress Scale, um 
instrumento que fornece um indicador geral de stress. Numa amostra de 95 
professores do 1º ciclo do Ensino Básico e do Ensino Secundário do País de Gales, 
encontraram níveis preocupantes de stress em cerca de um quarto dos docentes: 
72.6% experimentavam níveis moderados de stress e 23.2% experimentavam níveis 
elevados de stress. 
Num estudo longitudinal ao longo de quatro anos, em que participaram 652 
professores neozelandeses pertencentes a 147 escolas secundárias do país, Manthei e 
Gilmore (1996) verificaram que cerca de um quarto dos docentes sentiam a sua 
profissão como muito ou extremamente stressante (26.1%). Estes dados foram 
obtidos em cinco momentos de avaliação sucessivos entre 1987 e 1990. 
Os resultados sugerem a existência de níveis significativos de stress entre os 
professores. Muitos outros autores (Cooper, 1995; Cooper et al., 1996; Gold & Roth, 
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1993; Pithers & Soden, 1998) apresentam esta mesmo posição que é sintetizada por 
Martinez (1989, cit. por Jesus, 2005) nos seguintes termos: “ teaching is a high-stress 
occupation” (p. 272). 
Esta é, de facto, uma problemática dos nossos dias e que parece atingir de 
modo particular os professores portugueses. De acordo com o estudo de Cruz (1989) 
mais de metade dos docentes inquiridos (64%) referem níveis significativos de stress. 
Mais recentemente, na investigação realizada por Marques Pinto (2000) com uma 
amostra de 777 docentes, os resultados revelam que 54% dos inquiridos 
percepcionam  a sua profissão como uma actividade muito ou extremamente 
geradora de stress. Também o Instituto de Prevenção do Stress e Saúde Ocupacional 
(IPSSO) procedeu a um estudo de âmbito nacional em que participaram 2108 
professores e verificou que um em cada três docentes sente que a sua profissão é 
stressante (Cardoso et al., 2000). 
Referimos já que o reconhecimento internacional desta problemática não é 
recente e que o estudo do stress nas organizações e suas repercussões para a saúde 
dos indivíduos é um tema que tem sido alvo de múltiplas investigações e publicações 
nos últimos anos, no entanto a articulação destas duas literaturas – do stress e do 
bem-estar  – é ainda parcelar e, em alguns países como Portugal, em número inferior 
ao desejado. Como constataram Meyers e Diener (1995) numa análise exaustiva das 
publicações em revistas de psicologia, o número de artigos que se centram em 
estados negativos do funcionamento humano é largamente superior aos que focam 
aspectos positivos, numa proporção de 17 para 1. 
De acordo com Jesus (2005), apesar da importância conferida pela 
investigação aos factores de stress, na perspectiva de serem encontradas soluções 
 17 
para o problema, colocar a ênfase unicamente sobre este fenómeno pode levar a que 
os professores considerem “normal” o mal-estar docente e se acentuem os aspectos 
negativos da profissão, dificultando assim a percepção dos aspectos positivos desta 
actividade profissional.  
Num estudo empírico desenvolvido por Jesus (1996) sobre a motivação para 
a profissão docente, este investigador verificou que a falta de motivação inicial é o 
principal factor de mal-estar docente e que contribui para o desejo de abandono desta 
actividade profissional. 
Mais recentemente, Jesus, Almeida Pereira, Salvador e Costa (2000, cit. por 
Jesus, 2005) propuseram-se analisar os factores de bem-estar em profissionais de 
educação e verificaram que o trabalho em equipa e a formação profissional são os 
factores que mais contribuem para o bem-estar no domínio profissional, enquanto a 
harmonia na família é o factor principal de bem-estar na vida privada. 
Finalmente, conhecer a expressão do stress e do bem-estar na profissão 
docente, com mais rigor e significado, implica conhecer os principais factores 
stressores que contribuem para a sua expressão e identificar a prevalência das suas 
consequências, extraindo daí a informação necessária para a prevenção e gestão dos 
aspectos negativos e para a promoção dos aspectos positivos da profissão.  
Principais Factores Stressores na Profissão Docente 
Numa tentativa de articulação compreensiva dos diversos factores que 
contribuem para o stress percebido na docência, Marques Pinto (2000) aponta dois 
níveis de análise desta problemática: os factores organizacionais, que afectam 
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directamente os professores na sua actividade profissional e os factores de natureza 
social que actuam indirectamente pelos condicionalismos que criam no contexto de 
ensino. No primeiro tipo de factores, a autora destaca a sobrecarga de trabalho a que 
o professor está sujeito, a qual é função da discrepância existente entre as exigências 
que lhe são feitas, como por exemplo, lidar com a indisciplina dos alunos, atender os 
pais ou fazer trabalho administrativo e a falta de recursos materiais, institucionais e 
de tempo de que dispõe. Relativamente aos factores de natureza social, a autora 
salienta as profundas alterações verificadas: no estatuto e imagem social da classe 
docente, claramente desvalorizados pela massificação do sistema de ensino, pelas 
alterações nos valores sociais conducentes a um predomínio do economicismo e pela 
concorrência de outras fontes de informação mais apelativas; nos papéis atribuídos 
aos professores, nomeadamente em virtude da transferência das funções educativas 
da família para a escola; nos objectivos e competências pedagógicas orientadores da 
sua actividade profissional, que têm vindo a ser reconceptualizados numa perspectiva 
de dinamização da aprendizagem e de facilitação do desenvolvimento global dos 
alunos; e nas atitudes que a sociedade lhes reserva, apontando-os, muitas vezes, 
como o “bode expiatório” para as deficiências do sistema educativo e negando-lhes a 
participação na tomada de decisões que condicionam as suas funções, bem como as 
formas de treino e suporte adequadas. 
Num estudo de âmbito nacional realizado no nosso país – Estudo IPSSO 
2000 – que pretendeu conhecer a distribuição do grau de stress docente percebido, 
suas potenciais fontes e a prevalência de algumas das suas consequências, foram 
identificados 9 factores como principais fontes de stress percepcionadas pelos 
professores do estudo. São eles: o estatuto profissional, o conteúdo do trabalho, a 
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previsibilidade/controlo, a pressão do tempo, a segurança profissional, a disciplina, a 
rigidez curricular (do programa), a natureza emocional do trabalho e o “toque de 
caixa” (ritmo e estrutura do trabalho) (Cardoso et al., 2002). Estes nove factores 
foram agrupados na presente investigação em quatro dimensões do contexto laboral 
docente: escola, alunos, trabalho e profissão.  
Mais adiante, na secção dedicada aos aspectos metodológicos, retomaremos 
este estudo (IPSSO 2000) que esteve na base da construção dos instrumentos para 
avaliação das dimensões do contexto laboral. 
Consequências dos Stressores na Profissão Docente 
A investigação no campo do stress e da saúde ocupacional, tem centrado a 
sua atenção tradicionalmente, nos impactos negativos que os stressores exercem 
sobre os indivíduos, o distress. 
Com efeito, as consequências  dos stressores na profissão docente têm sido 
abordadas em torno de duas questões essenciais: as alterações na saúde-doença, 
física e psicológica dos professores e as alterações denominadas motivacionais-
comportamentais, que se manifestam, por exemplo, na perda de satisfação 
profissional ou na intenção de abandono da actividade docente. A síndrome de 
burnout profissional reúne estes dois tipos de alterações e é a reacção ao stress 
ocupacional dos professores mais amplamente estudada na investigação científica 
(Marques Pinto, 2000). 
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O burnout na profissão docente tem sido conceptualizado segundo o modelo 
de Maslach e colaboradores (Maslach, 1993; Maslach & Jackson, 1986; Maslach, 
Jackson & Leiter, 1996) como um fenómeno tridimensional em que interagem três 
componentes fundamentais: exaustão emocional, despersonalização e perda de 
realização pessoal no trabalho. A exaustão emocional refere-se a sentimentos de 
esgotamento emocional e perda de recursos emocionais. A despersonalização 
corresponde à avaliação e às atitudes negativas, frias e cínicas face aos outros, 
nomeadamente aos alunos. A perda de realização pessoal traduz uma diminuição dos 
sentimentos de competência e de gratificação pessoal no trabalho docente.  
De acordo com Maslach (1993) o burnout resulta de uma experiência 
individual num determinado contexto onde se desenvolvem relações sociais 
complexas e compreende quer a concepção que o indivíduo tem de si próprio quer 
dos outros com quem interage. A autora refere ainda que “ a exaustão emocional é o 
elemento  que mais se aproxima das variáveis clássicas de stress (...) e reduzir o 
burnout a uma só dimensão (exaustão emocional) seria defini-lo como uma mera 
experiência de stress” (Maslach, 1993, p.27). No seu modelo tridimensional inclui, 
como referimos, para além da exaustão emocional, a despersonalização/cinismo (que 
reflecte a dimensão das relações interpessoais) e a perda de realização pessoal (que 
corresponde à dimensão de auto-avaliação do desempenho). 
Considerado como um caso especial do stress ocupacional prolongado, o 
burnout aparece em resposta a stressores interpessoais crónicos presentes no trabalho 
(Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001). De acordo com estes autores (Maslach et al., 
20001) o burnout é um processo sequencial, iniciado por relações emocionalmente 
exigentes que conduzem à exaustão emocional – a primeira fase do burnout. Numa 
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tentativa desapropriada para lidar com os sentimentos de desgaste emocional, 
desenvolve-se a despersonalização ou o cinismo – a segunda fase do burnout. Por 
último, esta estratégia acaba por ter efeitos deletérios nas relações interpessoais, 
aumentando os sentimentos de incompetência profissional e contribuindo deste modo 
para a perda de gratificação e de realização pessoal no trabalho. Esta é a terceira fase 
do burnout, que completa a espiral descendente: uma reduzida realização pessoal 
aumenta a exaustão emocional e, consequentemente, a despersonalização. 
No que concerne a realização pessoal, alguns estudos (Schaufeli & Buunk, 
2003; Schaufeli & Enzmann, 1998; Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Romá & Bakker, 
2002) têm mostrado que esta se desenvolve de modo independente das duas 
dimensões consideradas centrais do burnout (a exaustão emocional e o cinismo) e 
que reflecte uma característica individual mais estável, semelhante à auto-eficácia, 
mais do que um genuíno componente do burnout (Demerouti, Bakker, Nachreiner & 
Schaufeli, 2001). 
 
Por outro lado, o interesse da psicologia em geral e dos investigadores 
organizacionais em particular, tem vindo a ser canalizado também para as respostas 
positivas aos stressores que proporcionam o eustress, deixando de se preocupar 
predominantemente com os impactos negativos. Como referimos anteriormente, no 
virar deste século um novo paradigma denominado psicologia positiva vem afirmar-
se como uma “tentativa de levar os psicólogos contemporâneos a adoptarem uma 
visão mais aberta e apreciativa dos potenciais, das motivações e das capacidades 
humanas” (Sheldon & King, 2001, p. 216). Tendo em vista esta perspectiva, a 
psicologia positiva visa alterar o foco tradicional da psicologia, mais preocupada em 
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reparar as consequências negativas, para incluir a promoção de qualidades positivas 
que ajudem os indivíduos, as famílias e as comunidades, não apenas a sobreviver e a 
aguentar, mas a viver e a ter sucesso (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Nelson & 
Simmons, 2003).  
 
É neste contexto que surge o conceito de flow, definido frequentemente como 
um estado psicológico muito positivo, que ocorre quando o indivíduo percepciona 
um equilíbrio entre os desafios associados a uma situação e as capacidades que 
possui para ultrapassar ou corresponder às exigências colocadas pelo meio.  
A investigação e a teorização sobre o flow tiveram a sua origem nas teorias 
da motivação, no entanto, só recentemente o conceito adquiriu identidade própria. 
Um dos autores pioneiros no estudo do flow é Mihaly Csikszentmihalyi que em 1990 
publicou a obra “Flow: The Psychology of Optimal Experience”. Este autor descreve 
o conceito de flow como “uma experiência óptima” que ocorre quando uma pessoa 
está motivada para realizar uma actividade pela qual se sente desafiada. A actividade 
é satisfatória em si mesma e a pessoa permanece totalmente concentrada na tarefa ao 
ponto de perder a noção do tempo. Neste estado, esforça-se ao máximo sem se dar 
conta, usando todas as suas potencialidades e esse esforço dirige-se à consecução de 
objectivos, ao mesmo tempo que o indivíduo experimenta controlo sobre a situação e 
sobre si próprio (Csikszentmihalyi, 1990).  
Na tentativa de explicar e compreender este fenómeno da actividade 
motivada intrinsecamente ou autotélica (actividade recompensadora em si e por si só, 
independentemente do resultado final ou de algum benefício extrínseco) 
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Csikszentmihalyi (1990) realizou entrevistas a artistas, jogadores de xadrez, 
bailarinos, alpinistas, entre outros, que consideram o prazer, a fruição e o 
divertimento como os principais motivos para prosseguir determinada actividade. 
Adicionalmente, estudou outras profissões, em que a recompensa monetária 
extrínseca por si só pudesse justificar a actividade e verificou semelhanças notáveis 
entre o contexto artístico e o contexto de trabalho, assinalando que as “pessoas 
comuns” também podem ter a possibilidade de obter satisfação no dia a dia e não 
somente através de acontecimentos excepcionais, inesperados e raros. Como refere o 
autor, a satisfação não decorre dos resultados em si, mas do processo da actividade 
no seu conjunto, o qual permite uma sensação mais prolongada.      
A investigação tem apontado algumas características relevantes da 
experiência de flow em si mesma. Por exemplo, Chen, Wigand e Nilan (1999) 
consideram que a experiência de flow se caracteriza por três dimensões ou estados 
principais. Em primeiro lugar, uma série de “antecedentes” que se referem à 
percepção de objectivos e desafios claros, de feedback imediato e a oportunidade de 
actuar percebendo capacidades e habilidades ajustadas para a acção. Em segundo 
lugar, a “experiência” caracterizada pela fusão entre conhecimento e acção, 
concentração e alto sentido de controlo. Finalmente, os “efeitos” que consistem na 
perda de consciência de si próprio e na distorção temporal. 
Como referem Nakamura e Csikszentmihalyi (2002) a experiência de flow 
resulta de um equilíbrio dinâmico entre as oportunidades de acção e a percepção das 
capacidades ou habilidades necessárias. Quando este equilíbrio não está compensado, 
podem produzir-se outros efeitos como a ansiedade e o stress (as exigências excedem 
as capacidades) e o aborrecimento (as capacidades excedem as exigências).  
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No contexto laboral tem vindo a ser configurada uma visão geral das 
características do flow e, alguns estudos indicam que esta experiência óptima é 
bastante semelhante em situações de trabalho e de lazer (Nakamura & 
Csikszentmihlyi, 2002). Tanto é assim que, por vezes, a experiência de flow é mais 
frequente em contexto de trabalho do que durante o tempo livre (Csikszentmihalyi, 
1997). 
Partindo da hipótese formulada por Csikszentmihalyi (1990) sobre a 
possibilidade de encontrar as mesmas experiências de flow em todas as profissões, 
Martinez, Salanova, Cifre e Schaufeli (2005)  foram estudar essa experiência numa 
amostra heterogénea de trabalhadores e verificaram  que as experiências de flow não 
se correlacionavam significativamente com variáveis sociodemográficas, como a 
idade e o género, mas que apresentavam correlações muito significativas com o nível 
de escolaridade e com o tipo de ocupação. Assim, referem que as pessoas com níveis 
de escolaridade mais elevados e que desempenham funções mais recompensadoras 
intrinsecamente, como cargos de direcção e de supervisão, professores do ensino 
médio e superior, são as que têm pontuações mais elevadas nas dimensões de flow, 
quando comparadas com as que têm níveis de escolaridade mais baixos e que 
desempenham funções menos recompensadoras intrinsecamente, como trabalhadores 
de oficinas e operários de produção. Acrescentam que é provável que nestas 
profissões mais recompensadoras, as actividades realizadas tenham mais recursos, 
como a autonomia, o feedback e a variedade e assim, a  atenção se centre no próprio 
desenvolvimento da actividade e não só nos resultados, proporcionando maior 
frequência de situações intrinsecamente gratificantes do que outros trabalhos que se 
apresentam como mais rotineiros e menos criativos. 
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Ainda neste estudo, os autores foram analisar a estrutura factorial do flow 
confirmando, de acordo com a literatura, que a experiência de flow é 
multidimensional e composta por três factores ou dimensões denominados 
“competência”, “absorção” e “satisfação intrínseca”.  
Um conceito relacionado com o flow em contexto laboral é o engagement. O 
engagement surge a partir da investigação sobre o burnout, como o seu oposto 
teórico. É um estado psicológico positivo que se caracteriza pelo “vigor”, pela 
“dedicação” e pela “absorção” ou concentração no trabalho (Schaufeli, Martinez, 
Marques Pinto, Salanova, & Bakker, 2000; Schaufeli et al., 2002). A dimensão de 
absorção é a que mais se aproxima do conceito de flow, no entanto o flow refere-se a 
uma experiência temporal e não tanto a um estado psicológico persistente no tempo 
como o engagement. Como referem Salanova, Martinez e Llorens (2004), enquanto o 
engagement se refere a um estado cognitivo-afectivo estável e duradouro, 
experimentado em relação ao trabalho em geral, o flow refere-se a tarefas ou 
aspectos concretos do trabalho e é mais breve temporalmente (peak experience). 
Se analisarmos as características do flow e do engagement verificamos que 
estamos perante costructos de bem-estar, cujas dimensões têm subjacentes 
componentes claramente motivacionais como a activação, a energia, o esforço e a 
persistência, de acordo com as teorias da motivação que estiveram na sua origem. 
Com base no estudo realizado por Martinez et al. (2005) poderíamos pensar 
que algumas profissões como por exemplo, a medicina, a arquitectura, a 
investigação, a docência, entre outras, oferecem mais oportunidades de realização 
pessoal e mais autotelia. Contudo, acreditamos que, independentemente das 
habilitações académicas dos trabalhadores, é fundamental a combinação indivíduo-
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contexto, isto é, o profissional deverá ter a oportunidade para desempenhar as suas 
tarefas de forma a poder potenciar a ocorrência de estados óptimos de 
funcionamento. 
Finalmente, e porque nos importa estudar não só as consequências negativas 
dos stressores laborais, mas sobretudo a promoção dos seus aspectos positivos, 
vamos apresentar a seguir o Modelo das Exigências-Controlo, desenvolvido por 
Karasek (1979) que se constitui como o referencial teórico deste trabalho. Este 
modelo tem o mérito de procurar explicar as situações de trabalho que se relacionam 
com o aumento de stress e, simultaneamente, de valorizar a importância da 
motivação, da aprendizagem e do desenvolvimento das pessoas na realização do seu 
trabalho.  
Modelo das Exigências-Controlo de Karasek 
O Modelo das Exigências-Controlo Laboral (JDC), desenvolvido por Karasek 
(Karasek, 1979; Karasek & Theorell, 1990), considerou originalmente duas 
dimensões essenciais no contexto laboral: as exigências do trabalho e o controlo do 
trabalho. As exigências do trabalho referem-se à sobrecarga laboral e têm sido 
operacionalizadas principalmente em termos de pressão do tempo e conflito de papel. 
O controlo do trabalho, também denominado inicialmente por latitude de decisão, 
refere-se à capacidade do indivíduo para controlar as suas actividades profissionais. 
Uma terceira dimensão, o suporte social, foi adicionada posteriormente ao modelo, 
na assunção de que o suporte dos colegas e/ou dos supervisores iria ajudar os 
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trabalhadores a lidar com as exigências do contexto de trabalho (Johnson, 1989; 
Johnson & Hall, 1988; Karasek & Theorell, 1990). 
De acordo com o modelo, um trabalho é altamente “stressante” quando o 
indivíduo, para o realizar, tem elevadas exigências e pouco controlo (hipótese de 
strain). Pelo contrário, quando o indivíduo tem alto controlo sobre as elevadas 
exigências, o modelo considera que estamos perante um trabalho activo fortemente 
motivador (hipótese de motivação/aprendizagem). As situações de trabalho passivo 
ocorrem quando existem poucas exigências e pouco controlo laborais. Nos trabalhos 
passivos os indivíduos experimentam níveis reduzidos de stress e de motivação, 
porque sentem que têm poucas oportunidades para influenciar o seu contexto laboral. 
Finalmente, os níveis mais baixos de stress ocorrem quando existem poucas 
exigências e elevado controlo. Nestas situações a motivação é moderada, porque os 
indivíduos sentem que podem explorar diferentes possibilidades para lidar com as 
exigências laborais. 
Para além da relação directa e aditiva (efeito principal) das exigências e do 
controlo laborais no desenvolvimento do stress e do bem-estar, o modelo considera 
ainda um efeito de interacção entre estas duas dimensões do contexto de trabalho, 
contemplado na hipótese de moderação (buffering). De acordo com esta hipótese, em 
situações de elevadas exigências e elevado controlo, o controlo exerce não só um 
efeito atenuador sobre as exigências na prevenção do stress laboral mas também um 
efeito potenciador no desenvolvimento da motivação e da realização pessoal. 
Nas últimas décadas, o modelo JCD tem dado origem a um vasto corpo de 
pesquisa empírica no âmbito do stress e da saúde ocupacional. O facto de os autores 
terem desenvolvido medidas para as diferentes variáveis implicadas no modelo 
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favoreceu, provavelmente, o desenvolvimento de múltiplas investigações que 
procuraram suportá-lo (Pelfrene, Vlerick, Mark, Smet, Kornitzer & De Backer, 
2001), no entanto, os resultados  têm-se revelado contraditórios (De Jonge & 
Kompier, 1997; Terry & Jimmieson, 1999; Van der Doef & Maes, 1999). A relação 
directa e aditiva das exigências e do controlo no desenvolvimento do stress no 
trabalho (hipótese de strain) tem recebido apoio empírico nos estudos realizados. Já 
em relação ao predito efeito de interacção entre as variáveis (hipótese de moderação), 
os resultados têm sido inconsistentes (De Rijk, Le Blanc, Schaufeli, & De Jonge 
1998). 
Uma das principais dificuldades nesta linha de investigação de suporte ao 
modelo JCD, particularmente para explicar a inconsistência do efeito moderador do 
controlo, prende-se com a confusão na operacionalização do conceito, 
nomeadamente, com o uso tradicional de medidas alargadas de exigências e de 
controlo laborais, como por exemplo, a sobrecarga de trabalho e a latitude de decisão 
(Van der Doef & Maes, 1999). Porém, quando são utilizadas medidas de exigências e 
de controlo específicas do contexto, alguns estudos tendem a confirmar este efeito 
moderador do controlo sobre as exigências do trabalho (Sargent & Terry, 1998; Van 
der Doef & Maes, 1999). De acordo com De Jonge, Dollard, Dormann, Leblanc e 
Houtman (2000) e com Kasl (1996), o uso de medidas específicas de exigências e de 
controlo do trabalho podem mesmo aumentar o poder explicativo e preditivo do 
modelo. 
Num estudo empírico ao modelo JCD, Salanova, Peiró e Schaufeli (2002) 
usaram medidas específicas de exigências e de controlo e examinaram o seu impacto 
no burnout. Os resultados permitiram verificar o efeito directo e aditivo dos 
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stressores na exaustão emocional e no cinismo, ou seja, como previsto, altas 
exigências e baixo controlo estavam associados a níveis mais elevados de burnout. 
Para além destes efeitos, os resultados ainda confirmaram a hipótese de moderação, 
demonstrando que elevados níveis de controlo funcionavam como protectores da 
relação entre elevadas exigências e burnout. 
Actualmente, novas exigências estão presentes nos diversos grupos 
profissionais, pelo que se torna necessário considerar e avaliar estas novas 
dimensionalidades de forma a que as medidas de controlo se adaptem às 
características dos contextos em estudo (De Jonge & Kompier, 1997;  De Jonge, 
Dormann, Janssen, Dollard, Landeweerd, & Nijhuis (2001).  
Apesar do modelo JCD ter originado um extenso corpo de pesquisa empírica, 
constatamos, de acordo com Taris et al. (2003), que a quase totalidade dos estudos se 
centrou nas questões da saúde-doença, contempladas na hipótese de strain. 
Adicionalmente, verificamos que, nenhum dos estudos incluídos em revisões sobre o 
modelo examinaram explicitamente a hipótese de motivação/aprendizagem (De 
Lange, Taris, Kompier, Houtman & Bongers, 2003; Parker & Sprigg, 1999, Van der 
Doef & Maes, 1999). 
Num dos escassos estudos com professores, desenhado para testar 
especificamente a hipótese de motivação/aprendizagem, Taris et al. (2003) 
observaram os níveis mais elevados de motivação e de realização pessoal nas 
situações de baixas exigências e elevado controlo e não nas situações de altas 
exigências e elevado controlo, como proposto pelo modelo. Os autores quiseram 
também examinar que efeitos tinham as mudanças no contexto laboral sobre a 
motivação e a realização pessoal e verificaram que, especialmente a transição de 
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situações caracterizadas por baixas exigências e reduzido controlo, para situações de 
altas exigências e reduzido controlo, se associam a grande deterioração da motivação 
e da realização pessoal. Face a estes resultados, os autores sugerem que se realizem, 
futuramente, estudos longitudinais com profissões diversificadas e, sobretudo se 
analise a relação entre as duas hipóteses contempladas no modelo JCD. 
Também têm sido apontadas críticas aos aspectos metodológicos das 
investigações prévias. Sargent e Terry (1998) referem a utilização maioritária de 
estudos transversais e correlacionais, que não permitem estabelecer relações causais 
entre as dimensões do contexto laboral e as dimensões do stress e do bem-estar. De 
Lange, Het al., (2003) analisaram a qualidade metodológica de 45 estudos 
longitudinais baseados na hipótese de strain do modelo JCD e verificaram que 
apenas 19 cumpriam os critérios propostos (desenho do estudo, justificação para os 
intervalos de tempo entre a recolha de dados, qualidade das medidas, método de 
análise e análise das não-respostas). Dos 19 estudos apenas 8 confirmaram a hipótese 
de que elevadas exigências e baixo controlo contribuíam de forma directa e aditiva 
para o stress no trabalho (hipótese de strain). No entanto, esses estudos de grande 
qualidade mostraram uma clara evidência dos efeitos diferidos das características do 
trabalho na saúde-doença, isto é, que as características do trabalho num dado 
momento vão influenciar a saúde-doença dos indivíduos num momento posterior. 
De acordo com o referido, são necessários mais estudos com um desenho 
longitudinal para se perceber o papel do tempo no desenvolvimento do stress e do 
bem-estar e a relação causal entre as características do trabalho e as respostas dos 
indivíduos. Podemos considerar que os stressores do passado produzem efeitos no 
stress e bem-estar actuais ou, ao contrário, que o efeito dos stressores é muito rápido, 
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logo as experiências passadas têm pouco impacto no stress e no bem-estar actuais. 
Neste sentido, os efeitos diferidos e simultâneos deverão ser incluídos nas 
investigações futuras (Zapf, Dormann e Freese, 1996). 
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Apresentação do Estudo 
Com base na revisão de literatura pretendemos testar as potencialidades do 
Modelo das Exigências-Controlo (Karasek, 1979; Karasek & Theorell, 1990), não só 
os aspectos negativos, mas também  as potencialidades positivas que o modelo 
contempla, bem como o papel do tempo no desenvolvimento do stress e do bem-
estar, numa amostra de professores de escolas de ensino secundário com 3o ciclo do 
ensino básico. 
Referimos já, que o modelo JCD tem originado um vasto corpo de pesquisa, 
no entanto, apontámos também que alguns resultados da investigação empírica se 
mostraram inconsistentes e suscitaram críticas e sugestões importantes. 
Considerando a importância do modelo e a pertinência de algumas sugestões, 
desenvolvemos este estudo com quatro objectivos.  
Em primeiro lugar, usámos medidas específicas para a profissão docente. 
Segundo alguns autores, o uso de medidas específicas de exigências e de controlo do 
trabalho aumentam o poder explicativo e preditivo do modelo JCD (De Jonge et al., 
2000; Kasl, 1996). Seguindo o modelo teórico de referência, operacionalizámos as 
variáveis preditivas do nosso estudo, designadas também de uma forma genérica 
como Dimensões Específicas do Contexto Laboral, respectivamente, como 
exigências do trabalho e controlo do trabalho. Para  avaliar estas duas dimensões, 
segundo o modelo de Karasek, construímos uma medida composta por duas secções 
que avaliam, nomeadamente, a frequência com que os professores enfrentam 
determinadas exigências específicas da sua actividade docente e em que medida 
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consideram que podem actuar/controlar especificamente essas exigências no 
estabelecimento de ensino onde se encontram a leccionar. Tomámos como linha de 
orientação para analisar as características relevantes do contexto laboral dos docentes 
o IPSSO 2000, um estudo de âmbito nacional realizado no nosso país  por Cardoso et 
al. (2002), que identificou 9 factores como principais fontes de stress percepcionados 
pelos professores portugueses. São eles, como referimos na revisão de literatura, o 
estatuto profissional, o conteúdo do trabalho, a previsilbilidade/controlo, a pressão 
do tempo, a segurança profissional, a disciplina, a rigidez curricular (do programa), a 
natureza emocional do trabalho e o “toque de caixa” (ritmo e estrutura do trabalho). 
Estes nove factores foram agrupados no presente estudo em quatro dimensões: 
escola, alunos, trabalho e profissão. 
De acordo com as duas hipóteses contempladas no modelo JCD, 
respectivamente hipótese de strain e hipótese de motivação/aprendizagem, 
operacionalizámos as variáveis de resultado, designadas também neste estudo, de 
uma forma genérica, como Dimensões do Stress e do Bem-Estar, respectivamente 
como strain e como motivação/aprendizagem. O strain foi avaliado com uma medida 
de burnout, o MBI- Ed, versão para professores do Maslach Burnout Inventory 
(Maslach et al., 1996), na versão portuguesa traduzida e adaptada por Marques Pinto 
(2000). Usámos as escalas: exaustão emocional e cinismo, consideradas as 
dimensões centrais do burnout. Relativamente à avaliação e operacionalização da 
motivação/aprendizagem, levantou-se o problema dos conceitos centrais não estarem 
claramente definidos. Por exemplo, Karasek e Theorell (1990) usam learnig 
motivation; labor motivation; active learnig; addition to competence; range of 
comfortable challenge; feeling of mastery, entre outros, sem estabelecerem critérios 
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de uso. Dada a ambiguidade conceptual, os conceitos sugeridos são difíceis de 
operacionalizar e, como referem Taris et al. (2003), não existe um instrumento que 
avalie a ideia central, nomeadamente  The motivation for learning new behavioural 
patterns. A partir de uma revisão de literatura sobre a hipótese da 
motivação/aprendizagem Taris et al. (2003) referem quatro conjuntos de variáveis de 
resultados : (1) satisfação laboral; (2) envolvimento laboral; (3) auto-eficácia; e (4) 
desafio. De acordo com o referido, usámos neste estudo duas medidas que reflectem 
os dois aspectos que considerámos centrais neste conceito: a auto-eficácia e a 
motivação para aprender. À semelhança do estudo realizado por Taris et al., (2003), 
medimos a auto-eficácia com a escala de realização pessoal do MBI- Ed, versão para 
professores do Maslach Burnout Inventory (Maslach et al., 1996) na versão 
portuguesa traduzida e adaptada por Marques Pinto (2000) e medimos a motivação 
para aprender com o WPI - Work Preference Inventory (Amabile, Hill, Beth, 
Hennessey & Tighe, 1994), traduzido no âmbito desta investigação. Usámos as duas 
subescalas da motivação intrínseca: o desafio e a satisfação.  
Em segundo lugar, centrámo-nos nas duas hipóteses do modelo JDC: a 
hipótese de strain e a hipótese de motivação/aprendizagem. De facto, como referiram 
outros autores (De Lange et al., 2003; Parker & Sprigg; 1999; Van Der Doef & 
Maes, 1999) a maioria dos estudos focaram as suas investigações na hipótese de 
strain e poucos testaram a hipótese de motivação/aprendizagem, que o modelo 
contempla. Também a relação entre as duas hipóteses tem sido pouco estudada e, 
como sugeriram Taris et al., (2003), as investigações futuras deverão pesquisar essa 
relação. Incluímos ainda neste estudo os efeitos das características do contexto 
laboral no strain e na motivação/aprendizagem.  
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Em terceiro lugar, desenvolvemos um estudo longitudinal. O desenho 
longitudinal apresenta a possibilidade de assumir como suposto mais plausível que 
os efeitos causais são unidireccionais. No desenho longitudinal trabalha-se com um 
único grupo de sujeitos, cujos dados se recolhem em momentos temporais distintos. 
Deste modo, a direccionalidade dos possíveis efeitos das variáveis ao longo das 
diferentes etapas adquire um papel predominante (Arnau, 1995). Neste estudo 
delimitámos dois momentos temporais (T1 e T2). O momento T1 no primeiro 
período, dois meses após o início do ano lectivo e o momento T2 seis meses mais 
tarde, no terceiro período, próximo do final do ano lectivo. Considerámos este 
intervalo temporal entre T1 e T2 com base nos determinantes contextuais da 
actividade profissional dos participantes, que como referimos são professores do 
ensino secundário e do 3o ciclo do ensino básico. Neste estudo pareceu-nos 
importante controlar os efeitos das características do contexto laboral no strain e na 
motivação/aprendizagem no início do ano lectivo, momento em que os professores 
começam um novo ciclo de trabalho, com novos alunos e diferentes circunstâncias 
relativamente ao ano anterior. Deste modo, o segundo momento temporal no final do 
ano lectivo, apresenta-se como um momento idóneo de contraste relativamente à 
situação inicial. Testámos ainda a validade e a fidelidade das medidas, usámos 
análises de regressão hierárquica múltipla para o estudo dos dados e examinámos as 
não respostas na nossa investigação. 
Finalmente, analisámos os efeitos diferidos e os efeitos simultâneos das 
características do trabalho no burnout e na motivação/aprendizagem dos professores 
como sugerido por Zapf et al.,(1996), para compreendermos o papel do tempo no 
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stress e no bem-estar docente e a relação causal entre as características do contexto 
laboral e as respostas dos professores. 
Em suma, propusémo-nos neste trabalho realizar um estudo longitudinal para 
avaliar os efeitos diferidos e os efeitos simultâneos das exigências do trabalho e do 
controlo do trabalho, de acordo com o modelo JCD em relação com o burnout e com 
a motivação/aprendizagem, numa amostra de professores portugueses.  
De acordo com o objectivo definido, desenvolvemos dois conjuntos de 
hipóteses. O primeiro refere-se aos efeitos diferidos das exigências do trabalho e do 
controlo do trabalho no momento 1 (T1), sobre o burnout e a 
motivação/aprendizagem no momento 2 (T2). Depois de controlados os efeitos do 
burnout e da motivação/aprendizagem em T1 e os efeitos das variáveis 
sociodemográficas género, idade, estado marital, tempo de serviço e experiência 
profissional prevemos que: 
H1 – As exigências e o controlo dos docentes no início do ano lectivo (T1), 
têm uma influência positiva e negativa, respectivamente, no desenvolvimento do 
burnout no final do ano lectivo (T2). 
H2 – As exigências e o controlo dos docentes no início do ano lectivo (T1), 
têm uma influência negativa e positiva, respectivamente, no desenvolvimento da 
motivação/aprendizagem no final do ano lectivo (T2). 
H3 – O controlo no início do ano lectivo (T1) modera o efeito das exigências 
desse momento no burnout no final do ano lectivo (T2), de tal modo que as situações 
de elevado controlo em T1, fazem diminuir o efeito das exigências de T1 no burnout 
em T2. 
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H4 – O controlo no início do ano lectivo (T1) modera o efeito das exigências 
desse momento na motivação/aprendizagem no final do ano lectivo (T2), de tal modo 
que as situações de elevado controlo em T1, fazem aumentar o efeito das exigências 
de T1 na motivação/aprendizagem em T2. 
O segundo conjunto de hipóteses refere-se aos efeitos simultâneos das 
exigências do trabalho e do controlo do trabalho no momento 2 (T2), sobre o burnout 
e a motivação/aprendizagem no momento 2 (T2). Depois de controlados os efeitos do 
burnout e da motivação/aprendizagem em T1 e os efeitos das variáveis 
sociodemográficas género, idade, estado marital, tempo de serviço e experiência 
profissional, prevemos que: 
H5 – As exigências e o controlo dos docentes no final do ano lectivo (T2), 
têm uma influência positiva e negativa, respectivamente, no desenvolvimento do 
burnout no final do ano lectivo (T2). 
H6 – As exigências e o controlo dos docentes no final do ano lectivo (T2), 
têm uma influência negativa e positiva, respectivamente, no desenvolvimento da 
motivaçaõ/aprendizagem no final do ano lectivo (T2). 
H7 – O controlo no final do ano lectivo (T2) modera o efeito das exigências 
desse momento no burnout no final do ano lectivo (T2), de tal modo que as situações 
de elevado controlo em T2, fazem diminuir o efeitos das exigências de T2 no burnout 
em T2. 
H8 – O controlo no final do ano lectivo (T2) modera o efeito das exigências 
desse momento na motivação/aprendizagem no final do ano lectivo (T2), de tal modo 
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que as situações de elevado controlo em T2, fazem aumentar o efeito das exigências 





Este estudo contou com a participação de professores de sete escolas de 
ensino secundário com 3o ciclo do ensino básico, seleccionadas aleatoriamente, nos 
agrupamentos de escolas da margem sul do Tejo.  
Seguindo um desenho longitudinal, os participantes responderam aos 
questionários em dois momentos temporais, dois meses após o início do ano lectivo 
(T1) e, seis meses mais tarde, no final do ano lectivo (T2). No primeiro momento 
foram distribuídos 940 questionários pelos professores das sete escolas. Após duas 
semanas foram devolvidos 373 questionários, o que representa uma percentagem de 
recuperação de 37.6%. 
A distribuição da amostra de professores em função do género mostra que 
259  participantes são do sexo feminino (73.4%) e 95 participantes são do sexo 
masculino (26.6%). Relativamente à idade, 22 professores têm menos de 30 anos 
(6%), 226 professores têm idades compreendidas entre os 30 e os 49 anos (64%) e 
105 professores têm mais de 50 anos (30%). Em termos de estado marital, 225 
participantes são casados ou vivem maritalmente (63.7%). 
Do ponto de vista profissional, 308 professores têm mais de 10 anos de 
serviço (87.3%) e 290 professores pertencem ao quadro de nomeação definitiva 
(82.2%).  
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 Em síntese, a amostra do nosso estudo no momento T1 é constituída 
maioritariamente por elementos do sexo feminino, com idades compreendidas entre 
os 30 e os 49 anos, casados ou a viver maritalmente, com mais de 10 anos de serviço 
e pertencentes ao quadro de nomeação definitiva. Esta distribuição está de acordo 
com os dados publicados para a população de professores destes níveis de ensino, 
relativamente ao género, à idade, ao estado marital, ao tempo de serviço e ao vínculo 
laboral (Marques Pinto, 2000; Cardoso, et al., 2002). 
No final do ano lectivo, seis meses após a primeira recolha de dados, foram 
distribuídos questionários a todos os professores que participaram no momento T1. 
Após duas semanas foram devolvidos 175 questionários, o que representa uma 
percentagem de recuperação de 49.6%.  
A distribuição da amostra de professores em função do género mostra que 
134  participantes são do sexo feminino (76.6%) e 41 participantes são do sexo 
masculino (23.4%). Relativamente à idade, cinco professores têm menos de 30 anos 
(2.9%), 112 professores têm idades compreendidas entre os 30 e os 49 anos (64%) e 
58 professores têm mais de 50 anos (33.1%). Em termos de estado marital, 116 
participantes são casados ou vivem maritalmente (66.3%). 
Do ponto de vista profissional, 160 professores têm mais de 10 anos de 
serviço (91.4%) e 151 professores pertencem ao quadro de nomeação definitiva 
(86.3%).  
Tal como em T1, também no momento T2 a amostra do nosso estudo é 
constituída maioritariamente por elementos do sexo feminino, com idades 
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compreendidas entre os 30 e os 49 anos, casados ou a viver em união de facto, com 
mais de 10 anos de serviço e pertencentes ao quadro de nomeação definitiva.  
Apesar de termos perdido em T2, 51.4% dos docentes que tinham respondido 
em T1, não estamos longe dos valores encontrados  noutros estudos longitudinais 
(por exemplo Taris et al., 2003; Sargent & Terry, 1998). No entanto, quisemos 
certificar-nos que os professores que não responderam no momento T2 eram 
idênticos aos que responderam nos dois momentos.  
 Particularmente, quisemos ter a certeza que não tinham sido diferenças nas 
percepções dos efeitos das características do trabalho no stress ou no bem-estar, que 
tinham influenciado o facto de os professores terem permanecido ou não como 
sujeitos desta investigação. Realizámos uma análise de variância a um factor 
(ANOVA) para comprovar se existiam ou não diferenças significativas entre os dois 
grupos de professores nas dimensões de strain e de motivação/aprendizagem . 
 Como se vê no Quadro 1, os resultados da análise de variância (ANOVA) 
indicam que não há diferenças estatisticamente significativas entre os 178 
professores que só responderam ao questionário no início do ano lectivo (T1) e os 
175  professores que responderam no início e no final do ano lectivo (T1 e T2), 
podendo nós concluir que os níveis de stress e de bem-estar não foram variáveis com 







Diferenças entre os professores que só participaram no Momento T1 (N= 178) 
e os professores que participaram nos momentos T1 e T2 (N= 175)  











T1 e T2 
F df 
Exaustão Emocional 2.95 1.45 2.93 1.55 .01 (n.s.) 348 
Cinismo .77 1.04 .73 .87 .15 (n.s.) 349 
Realização Pessoal 4.02 1.05 4.11 1.10 .69 (n.s.) 339 
Desafio 3.05 .54 3.03 .57 .14 (n.s.) 345 
Satisfação 3.15 .45 3.22 .41 2.02 (n.s.) 335 
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Procedimento 
O Questionário sobre Stress e Bem-Estar na Profissão Docente foi aplicado 
aos professores nos estabelecimentos de ensino onde se encontravam a leccionar no 
ano lectivo 2005-2006.  
Inicialmente, realizámos um pré-teste ao instrumento, com a participação de 
10 professores, que aceitaram colaborar voluntariamente e não fizeram parte da 
nossa amostra. Pretendíamos certificar-nos quer da compreensão dos itens do 
questionário quer da sua aplicabilidade ao contexto do presente estudo. 
Especificamente, o nosso objectivo foi testar a tradução do WPI-Work Preference 
Inventory (Amabile et al., 1994) e os itens do instrumento Exigências-Controlo do 
Trabalho, respectivamente traduzido e construído, no âmbito desta investigação.  
Explicámos aos professores os objectivos da investigação, garantimos a 
confidencialidade das respostas e pedimos que respondessem ao questionário e 
registassem as suas sugestões e críticas relativamente aos aspectos que 
considerassem relevantes. As informações referiam que o questionário era claro e 
objectivo. Um professor pertencente ao quadro de nomeação definitiva referiu que as 
questões 3 e 4 da Secção B (ver Anexos) não eram representativas da sua situação 
particular,  no entanto todos  os professores consideraram o questionário adequado ao 
seu contexto profissional.  
O projecto de investigação foi enviado, em Outubro, aos conselhos 
executivos de sete escolas de ensino secundário com 3o ciclo do ensino básico, 
seleccionadas aleatoriamente, nos agrupamentos de escolas da margem sul do Tejo. 
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Excluímos à partida do nosso âmbito de estudo o primeiro ciclo do ensino básico e o 
ensino universitário por constituírem realidades diversas. 
Em reunião com os presidentes dos conselhos executivos das escolas 
seleccionadas, apresentámos os objectivos da presente investigação, bem como a 
natureza da participação dos docentes. Acordámos apresentar, no final do estudo, um 
relatório de análise de dados relativamente a cada escola participante neste projecto. 
Tendo em vista a viabilização da investigação, foi-nos fornecida informação 
demográfica, nomeadamente,  o número de docentes que compunham os 
departamentos/grupos disciplinares existentes nas diferentes escolas , o sexo, a idade, 
o estado marital, o tempo de serviço e o tipo de vínculo laboral. 
De acordo com aqueles órgãos de gestão e procurando abranger o maior 
número de professores possível, decidimos em conjunto, que a apresentação  do 
estudo aos docentes e a distribuição dos questionários, seria feita através dos 
coordenadores de departamento/delegados de grupo. Para o efeito, deslocámo-nos 
aos primeiros Conselhos Pedagógicos do mês de Novembro, de cada uma das 
escolas, para explicar pessoalmente aos coordenadores/delegados os objectivos e a 
natureza deste estudo de tipo longitudinal, ou seja, que iria decorrer em dois 
momentos do ano lectivo, em Novembro e em Maio, para prestar esclarecimentos em 
relação à tipologia do questionário e, clarificar as expectativas em relação à sua 
participação que, para além de possíveis respondentes, poderiam prestar uma 
colaboração valiosa na distribuição e posterior recolha dos questionários pelos 
professores do respectivo departamento/grupo disciplinar. 
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Depois de acordada a metodologia, distribuímos a cada coordenador/delegado 
uma carta pessoal, onde constavam todos os pontos apresentados no Conselho 
Pedagógico e um envelope contendo os questionários para todos os professores do 
seu departamento/grupo disciplinar. Combinámos, que a apresentação do estudo aos 
colegas e a distribuição dos questionários, teria lugar na reunião de 
departamento/grupo seguinte e que lhes pediriam que devolvessem os questionários 
no prazo máximo de duas semanas.  
Cada professor recebeu do seu coordenador/delegado o Questionário sobre 
Stress e Bem-Estar na Profissão Docente constituído por cinco secções e uma folha 
introdutória onde, para além de se indicarem o objectivo e a natureza longitudinal do 
estudo, se solicitava a sua colaboração anónima e voluntária e se garantia a total 
confidencialidade das respostas.  
Finalmente, pedimos que inscrevessem um código pessoal nas quadrículas 
criadas para o efeito, pois só assim poderíamos juntar os dados deste questionário aos 
que iríamos recolher num segundo momento da investigação, no final do ano lectivo. 
Este primeiro momento de recolha de dados aconteceu durante o mês de 
Novembro nas sete escolas, com uma variação aproximada de duas semanas, a qual 
se deveu à data de realização das reuniões do Conselho Pedagógico. 
O segundo momento decorreu durante o mês de Maio e a metodologia foi em 
tudo semelhante à usada no  primeiro momento de recolha de dados. Para além de se 
voltarem a indicar o objectivo e a natureza longitudinal do estudo, se solicitar a 
colaboração anónima e voluntária e se garantir a total confidencialidade das 
respostas, ainda se reforçou a importância da participação de todos os professores 
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que tinham respondido no início do ano lectivo, uma vez que sem as suas respostas o 
estudo ficaria comprometido.  
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 Instrumentos 
O instrumento de recolha de dados utilizado neste estudo, designado por 
Questionário sobre Stress e Bem-Estar na Profissão Docente (ver Anexos) inclui, 
para além das variáveis sociodemográficas (Secção A), as dimensões específicas do 
contexto de trabalho (Secções B e C) e as dimensões do stress e do bem-estar 
(Secções D e E).  
Apresentamos a seguir as medidas usadas para avaliar as  duas dimensões (do 
contexto de trabalho e do stress e do bem-estar) e os estudos de validade e de 
fidelidade realizados. 
Dimensões específicas do Contexto Laboral 
Para avaliar as duas dimensões essenciais do contexto laboral: as exigências 
do trabalho e o controlo do trabalho, segundo o nosso modelo de referência, o 
modelo de Karasek, importava encontrar os factores de stress específicos da 
profissão docente. Tomámos como linha de orientação, o IPSSO 2000, um estudo de 
âmbito nacional realizado no nosso país  por Cardoso et al., (2002). 
 Os autores efectuaram entrevistas não estruturadas, em grupo,  a um 
conjunto diversificado de professores, segundo o sexo, a idade, o estado civil, o 
vínculo laboral, no início ou no final de carreira, de um amplo leque de grupos 
disciplinares, com ou sem desempenho de outros cargos, num total de 231 
professores, espalhados por 17 escolas do continente. A compilação e análise das 
fontes de stress, enunciadas pelos docentes do estudo e determinadas pelo seu 
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significado, importância, frequência e variação, apontaram para quatro factores ou 
dimensões específicas do contexto laboral dos docentes, relacionadas 
respectivamente com (1) a Escola, (2) os Alunos, (3) o Trabalho e (4) a Profissão.   
Com base nos factores específicos identificados pelos autores, no estudo 
IPSSO 2000, foi construído no âmbito desta investigação, um instrumento composto 
por duas secções: Exigências do Trabalho e Controlo do Trabalho .  
Exigências do Trabalho 
 Nesta secção é pedido aos professores que avaliem com que frequência 
enfrentam determinadas exigências específicas da sua actividade docente, no 
estabelecimento de ensino onde se encontram a leccionar. A medida de exigências da 
profissão de professor é constituída por 30 itens, que avaliam os quatro factores ou 
dimensões específicas do contexto laboral, respectivamente, as exigências 
relacionadas com a Escola, constituída por 7 itens (e.g. “ Trabalhar com pouco apoio 
da escola”), com os Alunos, constituída por 10 itens (e.g. “A indisciplina dos 
alunos”), com o Trabalho, constituída por 10 itens (e.g. Trabalhar muitas horas”) e 
com a Profissão, constituída por 3 itens (e.g. “A instabilidade de emprego”), 
avaliados numa escala de likert de 5 níveis, de  Quase nunca (1) a Quase sempre (5). 
A soma das pontuações dos itens de cada dimensão representa a extensão das 
exigências percebida pelos docentes, de tal modo que valores elevados em cada uma 
das dimensões referem-se a percepções de altas exigências.  
Controlo do Trabalho 
Nesta secção é pedido aos professores que avaliem em que medida 
consideram que podem actuar/controlar as exigências específicas da sua actividade 
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docente, no estabelecimento de ensino onde se encontram a leccionar. A medida de 
controlo na profissão de professor é constituída pelos mesmos 30 itens da secção 
anterior, que avaliam os quatro factores ou dimensões específicas do contexto 
laboral, respectivamente, o controlo face às exigências relacionadas com a Escola, 
constituída por 7 itens (e.g. “ Trabalhar com pouco apoio da escola”), com os 
Alunos, constituída por 10 itens (e.g. “A indisciplina dos alunos”), com o Trabalho, 
constituída por 10 itens (e.g. Trabalhar muitas horas”) e com a Profissão, constituída 
por 3 itens (e.g. “A instabilidade de emprego”), avaliados numa escala de likert de 5 
níveis, de Muito pouco  (1) a Muito (5). Do mesmo modo, a soma das pontuações 
dos itens de cada dimensão representa a extensão do controlo percepcionado pelos 
professores face às exigências específicas do contexto laboral, de tal modo que 
valores elevados em cada uma das dimensões, referem-se a percepções de elevado 
controlo face às exigências.  
 
Dimensões do Stress e do Bem-Estar 
Como referimos na apresentação deste estudo, as dimensões do stress e do 
bem-estar foram operacionalizadas, respectivamente, como strain e como 
motivação/aprendizagem. 
Strain 
Avaliámos o strain com uma medida de burnout, o MBI- Ed, versão para 
professores do Maslach Burnout Inventory (Maslach et al., 1996), na tradução e 
adaptação de Marques Pinto (2000). A razão da escolha do MBI-Ed deveu-se ao 
facto de o burnout ser um dos indicadores de strain docente mais utilizado em 
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investigação e, de acordo com Cherniss (1993), permitir simultaneamente uma 
medida de auto-eficácia. Apesar de termos usado as três dimensões do burnout, o 
strain foi medido com as duas dimensões centrais: a exaustão emocional e o cinismo. 
Estes dois factores têm sido considerados nucleares quando se avalia o burnout, 
enquanto que o terceiro, a realização pessoal, se desenvolve de forma independente 
(Schaufeli & Buunk, 2003; Schaufeli & Enzmann, 1998; Schaufeli, et al,. 2002) e 
reflecte uma característica semelhante à auto-eficácia, em vez de um componente 
genuíno do burnout (Demerouti, Bakker).  
Nesta secção é pedido aos professores que avaliem em que medida a sua 
profissão constitui para si uma fonte de pressão e de exaustão, no estabelecimento de 
ensino onde se encontram a leccionar.  
A escala de exaustão emocional é composta por 9 itens (e.g. “Sinto-me 
emocionalmente esgotado devido ao meu trabalho”), avaliados numa escala de likert 
de 7 níveis, de Nunca (0) a Todos os dias (6). Pontuações altas nesta dimensão são 
reveladoras de níveis elevados de exaustão emocional. 
A escala de cinismo é composta por 5 itens (e.g. “Sinto que trato alguns 
alunos como se fossem objectos impessoais”), avaliados numa escala de likert de 7 
níveis, de Nunca (0) a Todos os dias (6). Pontuações altas nesta dimensão são 
reveladoras de níveis elevados de cinismo. 
Motivação/Aprendizagem 
Dada a imprecisão na conceptualização da motivação/aprendizagem, como 
referimos na apresentação deste estudo, usámos duas medidas que reflectem os dois 
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aspectos que considerámos centrais neste conceito: a auto-eficácia e a motivação 
para aprender. 
 Medimos a auto-eficácia  com a escala de Realização Pessoal do MBI- Ed, 
versão para professores do Maslach Burnout Inventory (Maslach et al., 1996), na 
tradução e adaptação de Marques Pinto (2000). Usámos esta escala, de acordo com a 
teorização de Karasek e Theorel (1990) que referem que a motivação/aprendizagem 
resulta em sentimentos de auto-eficácia, de mestria, de domínio, de autoridade e de 
conhecimento profundo. De modo análogo, esta escala foi usada por outros 
investigadores para testarem a hipótese da motivação/aprendizagem, nomeadamente 
Taris et al., (2003) no seu estudo com professores e Demerouti et al., (2001) com 
profissionais de outras áreas. 
A escala de realização pessoal é composta por 8 itens (e.g. “Lido muito 
eficazmente com os problemas dos meus alunos”), avaliados numa escala de likert de 
7 níveis, de Nunca (0) a Todos os dias (6). Pontuações altas nesta dimensão são 
reveladoras de níveis elevados de realização pessoal. 
Medimos a motivação para aprender com o WPI - Work Preference Inventory 
(Amabile et al., 1994), traduzido no âmbito desta investigação. O instrumento foi 
estruturado pelos autores, no sentido de apresentar duas escalas independentes – 
motivação intrínseca (MI) e motivação extrínseca (ME). Neste estudo usámos as 
duas subescalas de motivação intrínseca: o desafio e a satisfação. A razão desta 
escolha deveu-se ao facto de a escala MI avaliar as diferenças individuais no âmbito 
das orientações motivacionais para o trabalho, nomeadamente: (a) auto-determinação 
(preferência por escolha e autonomia), (b) competência (domínio sobre a orientação 
e preferência pelo desafio), (c) envolvimento na tarefa (absorção na tarefa e flow), 
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(d) curiosidade (preferência pela complexidade) e (e) interesse (prazer e 
divertimento). Esta definição é consistente com o conceito “ motivation to learn new 
behavior patterns” de Karasek e Theorell (1990, p.32).   
Nesta secção é pedido aos professores que avaliem em que medida a sua 
profissão constitui para si uma actividade desafiante e fonte de prazer, no 
estabelecimento de ensino onde se encontram a leccionar.  
O desafio refere-se à tendência para preferir tarefas novas e complexas, com 
apelo à criatividade, em lugar de actividades simples e rotineiras. Esta subescala é 
composta por 7 itens (e.g. “Eu quero que o meu trabalho me proporcione as 
oportunidades para alargar os meus conhecimentos e competências”), avaliados 
numa escala de likert de 4 níveis, de Nunca ou quase nunca (1) a Sempre ou quase 
sempre (4). Pontuações altas nesta dimensão são reveladoras de níveis elevados de 
desafio. 
A satisfação, refere-se à necessidade de o indivíduo estabelecer os seus 
próprios objectivos, desejar aprender algo com o seu trabalho e sentir gosto e prazer 
naquilo que faz. Esta subescala é composta por 8 itens (e.g. “O mais importante para 
mim é gostar do que faço”), avaliados numa escala de likert de 4 níveis, de Nunca ou 
quase nunca (1) a Sempre ou quase sempre (4). Pontuações altas nesta dimensão são 
reveladoras de níveis elevados de satisfação laboral. 
A tradução portuguesa do WPI obedeceu aos seguintes passos: três pessoas 
diferentes fizeram três traduções independentes, findas as quais discutiram e 
resolveram por consenso as discrepâncias detectadas. De seguida, um tradutor 
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bilingue fez uma retroversão para o inglês da tradução portuguesa, após a qual os 
desfasamentos verificados foram uma vez mais discutidos e resolvidos por consenso.  
 
Variáveis Sociodemográficas 
Para além das variáveis acima referidas, incluímos neste estudo o género, a 
idade, e estado marital, o tempo de serviço e o vínculo laboral dos participantes. Tal 
como noutros estudos com professores (Taris et al., 2003), estas variáveis serviram 
como variáveis de controlo.  
 
Estudos de validade e de fidelidade 
No que concerne os estudos de validade, efectuámos  Análise Factorial 
Exploratória  (AFE)  e Análise Factorial Confirmatória (AFC). A AFE é uma 
ferramenta estatística que se usa para encontrar o modelo factorial subjacente que se 
ajuste melhor aos dados, enquanto a AFC, como o seu próprio nome indica, serve 
para confirmar um modelo de estrutura factorial, avaliando o poder explicativo do 
modelo em questão (Bryant & Yarnold, 2003). 
No que se refere aos estudos de fidelidade, avaliámos a consistência interna 
das medidas com coeficientes alfa de Cronbach. 
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Análise Factorial exploratória 
Escala de Exigências do Trabalho 
Começámos por realizar, no momento T1 (N=353), uma análise factorial 
exploratória a esta escala, para avaliar a sua estrutura interna. O objectivo era 
determinar se as medidas hipotéticas dos constructos teóricos mediam efectivamente 
o que era pretendido ou se, pelo contrário, se obtinham agrupamentos de realidades 
mais ou menos distintas. Como referimos anteriormente, do ponto de vista teórico e 
facial, pareciam estar previstas quatro dimensões distintas na actividade docente, 
relacionadas com: as exigências da escola; as exigências relativas aos alunos; as 
exigências do trabalho propriamente dito; e as exigências da profissão.  
Desta forma, procedeu-se à extracção dos factores com base no método de 
análise em componentes principais com rotação varimax e delimitação de quatro 
factores. Para seleccionarmos os itens relativos a cada um dos quatro factores, 
definimos dois critérios: (1) Aceitar itens saturados a mais de 0.50, após realizada a 
rotação varimax; e (2) Eliminar todos os itens que apresentassem pesos factoriais 
superiores a 0.20 em vários factores simultaneamente (itens ambíguos); 
A AFE revelou uma estrutura de quatro factores, com uma variância 
explicada de 39.35%. 
O primeiro factor,  corresponde à dimensão Escola, explica 13.77% da 
variância total e inclui os itens 19, 21, 22, 25 e 27. Os itens 24 e 26 foram 
eliminados, pois apresentavam saturações muito elevadas (superiores a 0.20) em 
vários factores simultaneamente. O valor de alfa de Cronbach final é de 0.77.   
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O segundo factor corresponde à dimensão Alunos, explica 10.20% da 
variância total e inclui os itens 2, 11, 23 e 29. Os itens 9, 10, 12 e 15 foram 
eliminados, pois não apresentavam saturação superior a 0.50 em nenhum dos factores 
após rotação varimax e os itens  17 e 30 foram eliminados, pois apresentavam 
saturações muito elevadas em vários factores simultaneamente. O valor de alfa de 
Cronbach final é de 0.71.   
O terceiro factor corresponde à dimensão Trabalho, explica 10.08% da 
variância total e inclui os itens 1, 5, 6, 14 e 18. Os itens 8, 13 e 16 foram eliminados, 
pois não apresentavam saturação superior a 0.50 em nenhum dos factores após 
rotação varimax e os itens  7 e 28 foram eliminados, pois apresentavam saturações 
muito elevadas em vários factores simultaneamente. O valor de alfa de Cronbach 
final é de 0.72.   
O quarto factor corresponde à dimensão Profissão, explica 5.30% da 
variância total e inclui os itens 3 e 4. O item 20 foi eliminado, pois não apresentava 
saturação superior a 0.50 em nenhum dos factores após rotação varimax. O valor de 
alfa de Cronbach final é de 0.87.   
 
Realizámos uma segunda análise factorial exploratória, no momento T2 
(N=175) e obtivemos os mesmos quatro factores que correspondem às dimensões 
previstas teoricamente. A variância explicada é de 55.78%.  
O primeiro factor corresponde à dimensão Trabalho e explica 14.95% da 
variância total. O valor de alfa de Cronbach final é de 0.70. 
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O segundo factor corresponde à dimensão Escola e explica 14.57% da 
variância total. O valor de alfa de Cronbach final é de 0.69. 
O terceiro factor corresponde à dimensão Profissão e explica 13.76% da 
variância total. O valor de alfa de Cronbach final é de 0.90. 
O quarto factor corresponde à dimensão Alunos e explica 12.50% da 
variância total. O valor de alfa de Cronbach final é de 0.63. 
Após a análise da estrutura factorial retivemos 16 itens, distribuídos pelos 
quatro factores, que representam claramente as dimensões Escola, Alunos, Trabalho 
e Profissão, que tínhamos previsto como medidas hipotéticas do ponto de vista 
teórico e facial na construção da Escala de Exigências do Trabalho. 
Escala de Controlo do Trabalho 
À semelhança da análise anteriormente apresentada, realizámos inicialmente 
uma análise factorial exploratória a esta escala, no momento T1 (N=353),  para 
avaliar a sua estrutura interna. O  objectivo era, como referimos, determinar se as 
medidas hipotéticas dos constructos teóricos mediam efectivamente o que era 
pretendido ou se, pelo contrário, se obtinham agrupamentos distintos. Do ponto de 
vista teórico e facial, pareciam estar previstas quatro dimensões específicas do 
controlo sobre as exigências na actividade docente: controlo sobre as exigências do 
trabalho; controlo sobre as exigências da profissão; controlo sobre as exigências da 
escola; e, controlo sobre as exigências relacionadas com os alunos. 
De modo análogo, procedeu-se à extracção dos factores com base no método 
de análise em componentes principais com rotação varimax e delimitação de quatro 
factores. Seguimos os dois critérios de aceitação anteriormente definidos. 
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A AFE revelou uma estrutura de quatro factores, com uma variância 
explicada de 48.65%. 
O primeiro factor corresponde à dimensão Trabalho, explica 17.30% da 
variância total e inclui os itens 1, 5, 6, 7 e 14. O item 18 foi eliminado, pois não 
apresentava saturação superior a 0.50 em nenhum dos factores após rotação varimax 
e os itens 8, 13, 16 e 28 foram eliminados, pois apresentavam saturações muito 
elevadas (superiores a 0.20) em vários factores simultaneamente. O valor de alfa 
final é de 0.83.   
O segundo factor corresponde à dimensão Escola, explica 14.40% da 
variância total e inclui os itens 21, 22, 25 e 26. O item 19 foi eliminado, pois não 
apresentava saturação superior a 0.50 em nenhum dos factores após rotação varimax 
e os itens  24 e 27 foram eliminados, pois apresentavam saturações muito elevadas 
em vários factores simultaneamente. O valor de alfa final é de 0.71.   
O terceiro factor corresponde à dimensão Alunos, explica 10.82% da 
variância total e inclui os itens 2, 9, 10, 11 e 12. Os itens 15, 23 e 30 foram 
eliminados, pois não apresentavam saturação superior a 0.50 em nenhum dos factores 
após rotação varimax e os itens  17 e 29 foram eliminados, pois apresentavam 
saturações muito elevadas em vários factores simultaneamente. O valor de alfa final 
é de 0.79.   
O quarto factor corresponde à dimensão Profissão, explica 6.13% da 
variância total e inclui os itens 3 e 4. O item 20 foi eliminado, pois apresentava 
saturações muito elevadas (superiores a 0.20) em vários factores após rotação 
varimax. O valor de alfa final é de 0.93.   
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Realizámos uma segunda análise factorial exploratória, no momento T2 
(N=175) e obtivemos os mesmos quatro factores que correspondem às dimensões 
previstas teoricamente. A variância explicada é de 65.14%. 
 O primeiro factor corresponde à dimensão Trabalho e explica 20.36% da 
variância total. O valor de alfa de Cronbach final é de 0.85.  
 O segundo factor corresponde à dimensão Alunos e explica 19.14% da 
variância total. O valor de alfa de Cronbach final é de 0.82. 
 O terceiro factor corresponde à dimensão Escola e explica 13.58% da 
variância total. O valor de alfa de Cronbach final é de 0.73.   
O quarto factor corresponde à dimensão Profissão e explica 12.06% da 
variância total. O valor de alfa de Cronbach final é de 0.95. 
Após a análise da estrutura factorial retivemos 16 itens, distribuídos pelos 
quatro factores, que representam claramente as dimensões específicas do Controlo 
sobre as Exigências da Escola, dos Alunos, do Trabalho e da Profissão, que tínhamos 
previsto como medidas hipotéticas do ponto de vista teórico e facial na construção da 
Escala de Controlo do Trabalho.  
 
Análise Factorial Confirmatória 
Realizámos Análises Factoriais Confirmatórias com o objectivo de testar a 
estrutura latente das respostas aos itens das Escalas de Burnout e de 
Motivação/Aprendizagem  para verificar o grau de ajustamento (goodness-of-fit)  
 59 
entre os dados e o modelo teórico por nós formulado no âmbito desta investigação. 
Para concretizar esta análise foi utilizado o programa de equações estruturais  AMOS 
5.0 (Arbuckle, 2003) e foi adoptado o critério de máxima verosimilhança (Maximum 
Likelihood), que consiste numa (função de ajustamento, frequentemente utilizada 
neste tipo de estudos, em que o algoritmo vai proceder à convergência num processo 
de melhoramentos progressivos ou de aproximações sucessivas entre a matriz teórica 
e a observada. Optámos por realizar uma análise factorial confirmatória e não uma 
análise factorial exploratória, porque neste caso estávamos a utilizar dados obtidos 
com uma medida anteriormente utilizada quer em estudos internacionais, quer 
nacionais. 
A avaliação global da adequação do modelo (overall goodness-of-fit) baseou-
se em vários critérios, tal como proposto por Hu e Bentler (1999). Dos vários 
indicadores possíveis para avaliar o ajustamento do modelo,  usámos neste estudo o 
SRMR (Standardized Root Mean Squared Residual), o RMSEA (Root Mean Square 
Error of Approximation), o CFI (Bentler Comparative Fit Index) e o TLI (Tucker-
Lewis Index).  
Seguimos as indicações de Hu e Bentler (1999) que recomendam que, para 
amostras cujo N < 500, se aceite o modelo caso se reúna uma das seguintes 
condições: 
TLI ≥ 0.95 e SRMR ≤ 0.09; 
CFI ≥ 0.95 e SRMR ≤ 0.09; 
RMSEA ≤ 0.06 e SRMR ≤ 0.09 
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Para testar o ajustamento relativo de diferentes modelos de stress e de bem-
estar, analisámos com os dados do momento T1 duas estruturas: 1) um modelo com 
um factor que assumia a inclusão de todas as dimensões de burnout e de 
motivação/aprendizagem; 2) um modelo de dois factores que assumia num deles as 
duas dimensões centrais do burnout (exaustão emocional e cinismo) e no outro as 
três dimensões da motivação/aprendizagem (realização pessoal, desafio e satisfação), 
considerando que este dois factores independentes se relacionavam negativamente 
entre si. 
O modelo 1 (SRMR = 0.19; TLI = 0.80; CFI = 0.81; RMSEA = 0.06) e o 
modelo 2 (SRMR=0.16; TLI = 0.81; CFI = 0.82; RMSEA = 0.06) mostram um 
ajustamento fraco, levando-nos à sua rejeição. A análise do índice de modificação da 
Análise Factorial Confirmatória levou-nos à rejeição de alguns itens. Seleccionámos 
os itens com peso superior a 0.50 num factor e sem peso superior a 0.45 em mais de 
um factor. Assim, retirámos um item à dimensão cinismo (item 22) e 3 itens à 
dimensão exaustão emocional (itens 6, 13, 16), dois itens à dimensão realização 
pessoal (itens 4 e 12), três itens à dimensão desafio (itens 5, 10 e 15) e um item à 
dimensão satisfação (item 12). Obtivemos para o modelo 1 (SRMR = 0.12; TLI = 
0.84; CFI = 0.85; RMSEA = 0.06) e para o modelo 2 (SRMR=0.09; TLI = 0.95; CFI 
= 0.95; RMSEA = 0.04), confirmando a adequação do ajustamento do modelo 2. 
Como esperado, o burnout e a motivação/aprendizagem relacionavam-se fraca e 
negativamente (r = -0.15). 
Confirmámos, em T2, um ajustamento adequado para este modelo de dois 
factores (SRMR = 0.09; TLI = 0.99; CFI = 0.99; RMSEA = 0.02), bem como a 
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relação negativa e moderada (r = -0.69) entre o burnout e a motivação / 
aprendizagem. 
Calculámos a consistência interna com coeficientes alfa de Cronbach: 
exaustão emocional (T1 = 0,92; T2 = 0,92); cinismo (T1 = 0,72; T2 = 0,67); 
realização pessoal (T1 = 0,77; T2 = 0,72); desafio (T1 = 0,81; T2 = 0,81); satisfação 
(T1 = 0,72; T2 = 0,68). 
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RESULTADOS 
Estatística Descritiva e Valores de Correlação de Pearson 
 
No Quadro 2 apresentamos os valores das médias, dos desvios-padrão e os 
valores de correlação de Pearson de todas as variáveis estudadas. 
 
A análise das médias e dos desvios-padrão constantes neste quadro sugere 
que, de um modo geral, os professores deste estudo percepcionam as dimensões do 
contexto laboral, de acordo com o nosso referencial teórico, o modelo JCD Karasek 
(1979), pouco ou moderadamente exigentes ao longo do ano lectivo (T1 e T2), sendo 
as exigências relacionadas com o trabalho as que apresentam valores mais elevados 
em T1 e em T2 (3.63 e 3.59, respectivamente), seguidas das exigências relacionadas 
com os alunos (3.18) em T1 e (3.28) em T2. Por seu turno, na percepção de controlo 
sobre as exigências da actividade docente, as pontuações também são baixas ou 
moderadas nas quatro dimensões, sendo na dimensão de controlo relacionada com  




Quadro 2  
Médias, desvios-padrão e valores de correlação de Pearson (N = 175) 
 Média DP 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
1-Género .23 .43                               
2-Idade 3.15 .82 .05                              
3-Estado Marital .66 .47 .02 .09                             
4-Tempo Serviço 5.74 1.52 -.05 .81** .04                            
5-Vínculo Laboral .86 .35 .02 .50** .03 .60**                           
6-Exigências Escola T1 2.95 .71 -.05 -.04 -.04 -.01 .08                          
7-Exigências Alunos T1 3.18 .68 .20** -.05 -.02 -.10 -.02 .41**                         
8-Exigências Trabalho T1 3.63 .71 .26** -.03 -.02 .00 .09 .35** .24**                        
9-Exigências  Profissão T1 1.62 1.14 -.06 .48** .03 -56** -72** -.00 .13 .02                       
10-Controlo Escola T1 2.57 .65 .05 -.11 .02 -.11 -.06 -.08 -.09 -.08 -.02                      
11-Controlo Alunos T1 2.92 .61 -.07 -.09 .17* -.14 -.13 -.09 -.08 .16* .12 .26**                     
12-Controlo Trabalho T1 2.67 .85 .05 -.08 .09 -.11 -.11 -.05 -.13 .09 .07 .29** .27**                    
13-Controlo Profissão T1 2.01 1.38 -.12 -.08 .04 -.12 -.01 .10 .11 .15 .03 .18* .24** .16*                   
14-Exautão Emocional T1 2.95 1.55 .20** .04 -.08 .08 .19* .35** .45** .51** -.05 -.05 -.01 -.13 .12                  
15-Cinismo T1 .72 .86 .12 -.05 .16* -.04 .06 .26** .34** .12 .02 -.03 -.13 -.13 .03 .32**                 
16-Realização Pessoal T1 4.12 1.12 .02 .04 .02 -.01 -.04 -.10 -.14 .01 -.01 .10 .12 .15 .04 -.02 .28**                
17-Desafio T1 3.03 .57 .03 .04 .04 -.08 -.11 -.07 -.12 .05 .05 -.06 .19* .03 -.01 -.08 .21** .41**               
18-Satisfação T1 3.21 .41 -.06 .13 -.10 .05 -.01 .08 .06 .09 -.11 .02 .06 -.08 -.01 .03 -.05 .31** .42**              
19-Exigências Escola T2 3.00 .68 .05 .07 -.04 .10 .05 .63** .20** .20** .00 -.04 .03 .09 -.04 .23** .18* -.07 -.06 .03             
20-Exigências Alunos T2 3.28 .67 -.06 -.00 -.05 -.01 .05 .36** .60** .23** .04 -.09 -.08 -.04 .03 .34** .33** .22** -.17* .06 .32**            
21-Exigências Trabalho T2 3.59 .71 .20** -.01 -.07 .02 .10 .23** .23** .65** .03 -.10 -.01 .05 .09 .52** .16* -.03 -.08 .07 .22** .38**           
22-Exigências  Profissão T2 1.82 1.24 -.09 .40** .06 .47** .68** .01 .07 .05 .81** .04 .10 .14 .03 .02 -.05 -.05 .03 -.11 .04 .09 .15*          
23-Controlo Escola T2 2.52 .68 .18* -.13 -.04 -.19* -.04 -.09 -.00 -.12 -.04 .20* .04 .07 .09 -.05 -.02 -.07 -.13 -.10 -.07 -.02 -.07 .04         
24-Controlo Alunos T2 3.00 .61 .11 -.16* -.08 -.13 -.01 -.15* -.07 .01 -.03 .09 .16* .13 .11 .05 -.08 .16* .08 .02 -.08 -.03 .01 .01 .38**        
25-Controlo Trabalho T2 2.66 .84 .13 -.19* .04 -.19* -.04 -.12 -.05 -.00 .07 .03 .12 .34** .12 -.04 -.04 -.13 -.03 -.14 -.07 -.07 .07 .07 .52** .42**       
26-Controlo Profissão T2 1.90 1.19 -.07 -.10 .07 -.16* -.02 .08 .03 .05 .08 .06 .11 -.01 .43** -.01 .02 -.05 -.09 -.03 -.06 .17* .10 .09 .24** .12 .25**      
27-Exautão Emocional T2 3.02 1.50 -.09 .04 -.15 .15 .14 .34** .31** .33** -.03 -.12 -.17* -.07 -.03 .69** .28** -.05 -.16* .02 .36** .41** .50** .02 -.10 -.02 -.03 -.09     
28- Cinismo T2 .84 .92 .24** -.01 -.08 .01 .15* .10 .21** -.01 -.10 -.11 -.19* -.01 .02 .15* .57** .25** .35** -.04 .18* .34** .12 -.13 .06 -.05 .10 -.03 .30**    
29- Realização Pessoal T2 4.00 .92 .06 -.03 -.02 -.05 -.05 -.03 -.11 -.08 -.01 .05 .09 .05 -.04 -.05 .23** .59** .35** .20** -.12 .25** -.09 -.01 -.08 .15 -.13 .19* -.07 .25**   
30-Desafio T2 2.99 .52 -.03 -.10 -.03 -.18* .24** -.02 -.04 .10 .14 -.02 .07 .07 .01 -.05 .24** .29** .58** .31** -.06 -.15* -.01 .20** -.15 .04 -.03 -.06 .20** .31** .38**  
31-Satisfação T2 3.14 .40 -.14 -.05 .16* -.06 -.01 .04 .02 .16* -.09 -.04 .06 -.02 .15* .03 -.09 .29** .40** .58** -.03 -.01 .09 -.10 -.06 .10 .01 .02 -.02 -.11 .28** .46** 
**  Correlações significativas ao nível 0.01 *   Correlações significativas ao nível 0.05 
Género: Feminino = 0, Masculino = 1; 
Estado Marital: Solteiro ou não vive maritalmente = 0, Casado ou vive maritalmente = 1 
Vínculo Laboral: Não pertence ao quadro de nomeação definitiva = 0, Pertence ao quadro de nomeação definitiva = 1 
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Relativamente às dimensões do stress e do bem-estar, os professores 
apresentam níveis moderados ou baixos nas dimensões centrais do burnout ao longo 
do ano lectivo, respectivamente (2.95) em T1 e (3.02) em T2 para a exaustão 
emocional e (0.72) em T1 e (0.84) em T2 para o cinismo. No entanto, se olharmos 
para os valores dos desvios-padrão da exaustão emocional (1.55) em T1 e (1.50) em 
T2 verificamos que alguns professores apresentam níveis elevados de exaustão 
emocional ao longo do ano lectivo.  No que concerne o bem-estar, os professores 
têm, de um modo geral, pontuações altas para a realização pessoal, nomeadamente  
(4.12) em T1 e (4.00) em T2, e uma avaliação mais neutra para o desafio (3.03) em 
T1 e (2.99) em T2 e para a satisfação (3.21) em T1 e (3.14) em T2. 
 
 Analisando a relação entre as variáveis verificamos que ser homem se 
associa negativa e significativamente com as exigências relacionadas com os alunos 
em T1 (r = -.20, p < .01), relacionadas com o trabalho em T1 e T2 (r = -.26, p < .01  
e  r = -.20, p < .01, respectivamente) e com a exaustão emocional em T1 (r = -.20, p 
< .01) e se associa positiva e significativamente com o controlo relacionado com a 
escola em T2 (r = .18, p < .05)  e com o cinismo em T2 (r = .24, p < .01). Estes 
resultados mostram que as professoras apresentam, no início do ano lectivo, níveis 
mais elevados de exaustão emocional e consideram que a sua profissão tem mais 
exigências relacionadas com os alunos e, quer no início quer no final do ano, 
percepcionam níveis mais elevados de exigências relacionadas com o trabalho. Por 
seu turno, os professores apresentam níveis mais elevados  de cinismo e de controlo 
relacionado com a escola, no final do ano lectivo. A idade apresenta uma associação 
negativa e significativa com as exigências relacionadas com a profissão em T1 e T2 
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(r = -.48, p < .01  e  r = -.40, p < .01,  respectivamente) e, no final do ano lectivo, 
com o controlo relacionado com os alunos (r = -.16, p < .05)  e relacionado com o 
trabalho (r = -.19, p < .05), o que significa que, quanto mais novos são os 
professores, mais elevados os níveis de exigências relacionadas com a sua profissão 
ao longo do ano escolar e menos controlo sentem que têm sobre os alunos e sobre o 
trabalho no final desse ano. Quanto ao estado marital, verificamos que são os 
professores casados ou que vivem maritalmente os que sentem que controlam os 
alunos no início do ano escolar (r = .17, p < .05)  e os que apresentam níveis mais 
baixos de cinismo (r = -.16, p < .05)  também no início do ano e níveis mais baixos 
de satisfação (r = -.16, p < .05) no final desse mesmo ano.  Relativamente ao tempo 
de serviço, existe uma associação negativa significativa entre a experiência dos 
professores e as exigências relacionadas com a profissão ao longo do ano lectivo (r = 
-.56, p < .01)  em T1 e  (r = -.47, p < .01) em T2. No final do ano existe também uma 
associação negativa significativa entre a experiência dos professores e o controlo 
relacionado com a escola (r = -.19, p < .05), relacionado com o trabalho (r = -.19, p < 
.05), relacionado com a profissão (r = -.16, p < .05)  e o desafio (r = -.18, p < .05) . 
Estes resultados significam que, apesar dos professores com menos experiência 
percepcionarem níveis mais elevados de exigências relacionadas com a profissão no 
decorrer do ano escolar, sentem que no final do ano controlam não só essas 
exigências, mas também as exigências relacionadas com a escola e com o trabalho e 
portanto sentem a sua profissão como um desafio. No que concerne o vínculo 
laboral, os docentes pertencentes ao quadro apresentam níveis mais baixos de 
exigências relacionadas com a profissão ao longo do ano lectivo (r = -.72, p < .01)  
em T1 e (r = -.68, p < .01) em T2, níveis mais elevados de exaustão emocional (r 
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.19, p < .05) no início do ano escolar e níveis mais elevados de cinismo (r = .15, p < 
.05) e mais baixos de desafio no final do ano (r = -.24, p < .01). 
 
Analisando a relação entre as variáveis preditivas e as variáveis de resultados 
do nosso estudo, podemos observar  associações significativas entre as exigências no 
início do ano lectivo e o burnout  desse momento. Assim, as exigências da escola 
associam-se positiva e significativamente com a exaustão emocional  (r = .35, p < 
.01) e com o cinismo (r=0,26, p < .01); as exigências dos alunos associam-se positiva 
e significativamente com a exaustão emocional (r = .45, p < .01) e com o cinismo (r 
= .34, p < .01); as exigências do trabalho associam-se positiva e significativamente 
com a exaustão emocional (r = .51, p < .01), mas não se associam significativamente 
com o cinismo (r = .12, n.s.); e as exigências da profissão não apresentam 
associações significativas nem com a exaustão emocional nem com o cinismo. 
Relativamente ao controlo, não se verificam associações significativas entre esta 
variável preditiva no início do ano lectivo e o burnout desse momento. Estes 
resultados indicam que, no princípio do ano escolar, o stress sentido pelos 
professores se relaciona com as exigências laborais desse momento, mas com o 
controlo laboral essa relação não é significativa. 
Não se verificaram associações significativas entre as exigências no início do 
ano lectivo e a motivação/aprendizagem desse momento, no entanto observou-se 
uma associação positiva significativa entre o controlo relativo aos alunos no início do 
ano e o desafio  desse momento (r = .19, p < .05), o que parece mostrar que, apesar  
destas características do contexto laboral não apresentarem genericamente uma 
relação significativa com o bem-estar, quando os professores sentem maior controlo 
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sobre os seus alunos também desenvolvem mais sentimentos de desafio no início do 
ano escolar.  
 
No que concerne a relação entre as exigências no início do ano escolar e o 
burnout no final desse ano, observámos que as exigências da escola se associam 
positiva e significativamente com a exaustão emocional  (r = .34, p < .01); as 
exigências dos alunos se associam positiva e significativamente com a exaustão 
emocional (r = .31, p < .01) e com o cinismo (r = .21, p < .01); as exigências do 
trabalho se associam positiva e significativamente com a exaustão emocional (r = 
.33, p < .01); e as exigências da profissão não apresentam associações significativas 
nem com a exaustão emocional nem com o cinismo. Quanto ao controlo, 
verificaram-se duas associações significativas entre esta variável preditiva no início 
do ano lectivo e o burnout no final do ano. Assim, o controlo relativo aos alunos 
apresenta associações negativas e significativas com a exaustão emocional (r = -.17, 
p < .05) e com o cinismo (r = -.19, p < .05). 
Verificou-se uma associação positiva significativa entre as exigências do 
trabalho em T1 e a satisfação em T2 (r = .16, p < .05) e uma associação positiva 
significativa entre o controlo da profissão e a satisfação (r = .15, p < .05). 
 
Relativamente à relação entre as exigências no final do ano escolar e o 
burnout desse momento, observámos que as exigências da escola se associam 
positiva e significativamente com a exaustão emocional e com o cinismo (r = .36, p 
< .01 e r = .18, p < .05, respectivamente); as exigências dos alunos se associam 
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positiva e significativamente com a exaustão emocional e com o cinismo (r = .41, p 
< .01 e r = .34, p < .01); as exigências do trabalho se associam positiva e 
significativamente com a exaustão emocional (r = .50, p < .01) mas não com o 
cinismo; e as exigências da profissão não apresentam associações significativas nem 
com a exaustão emocional nem com o cinismo. Quanto ao controlo, não se 
encontraram associações significativas entre esta variável preditiva no final do ano 
lectivo e o burnout desse momento.  
Verificámos que as exigências dos alunos em T2 se associam negativa  e 
significativamente com a realização pessoal em T2 (r = -.25, p < .01) e com o desafio 
em T2 (r = -.15, p < .05). Contrariamente ao esperado, as exigências da profissão em 
T2 apresentam uma associação positiva significativa com o desafio em T2 (r = .20, p 
< .01) e o controlo da profissão em T2 apresenta uma associação negativa e 
significativa com a satisfação em T2 (r = -.19, p < .05).  
 
Também encontrámos associações invertidas entre o burnout no início ano 
escolar e as exigências no final desse ano. Observámos que a exaustão emocional e o 
cinismo se associam positiva e significativamente com as exigências da escola (r = 
.23, p < .01 e r = .18, p < .05, respectivamente); com as exigências dos alunos (r = 
.34, p < .01 e r = .33, p < .01, respectivamente); com as exigências do trabalho (r = 
.52, p < .01 e r = .16, p < .05, respectivamente). Pelo contrário, não encontrámos 
associações entre o burnout no início do ano e o controlo do final do ano. Estes 
resultados podem mostrar que os altos níveis de stress sentidos pelos professores no 
início do ano escolar se relacionam com uma percepção de elevadas exigências no 
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final do ano, mas não se relacionam significativamente com uma percepção de 
controlo sobre essas exigências.  
Verificaram-se também duas associações invertidas entre a 
motivação/aprendizagem no início ano escolar e as exigências dos alunos no final 
desse ano. As variáveis realização pessoal em T1 e desafio em T1 apresentam 
associações negativas significativas com a variável exigências dos alunos em T2 (r = 
-.22, p < .01 e r = -.167, p < .05, respectivamente). Também a variável realização 
pessoal em T1 apresenta uma associação positiva significativa com a variável 
controlo dos alunos em T2 (r = .16, p < .05), o que poderá significar que os elevados 
níveis de realização pessoal e de desafio sentidos pelos professores no início do ano 
escolar se relacionam com uma percepção de menores níveis de exigências 
relacionadas com os seus alunos no final do ano e, no mesmo sentido, quanto mais 
realizados maior a percepção de controlo que têm sobre os alunos. 
 
Como esperado, observaram-se associações positivas e significativas entre as 
duas dimensões do burnout (exaustão emocional e cinismo) no início (r = .32, p < 
.01) e no final  do ano lectivo (r = .30, p < .01). Também se verificaram associações 
positivas e significativas entre cada dimensão do burnout nos dois momentos (r = 
.69, p < .01)  para a correlação entre a exaustão emocional em T1 e T2 e (r = .57, p < 
.01) para a correlação entre o cinismo em T1 e T2.  Finalmente,  também se 
revelaram significativas as associações entre a exaustão emocional em T1 e o 
cinismo em T2 (r = .15, p < .05) e entre o cinismo em T1 e a exaustão emocional em 
T2 (r = .28 p < .01). Estes resultados significam que há uma relação entre o burnout 
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sentido pelos professores no início e no final do ano do ano lectivo, ou seja, que 
quanto mais elevados os níveis de burnout em T1 mais elevados em T2. 
De igual modo, observaram-se associações positivas e significativas entre as 
três dimensões da motivação/aprendizagem (realização pessoal, desafio e satisfação) 
no início do ano e no final do ano (r = .41, p < .01 e r = .38, p < .01, 
respectivamente) para a correlação entre realização pessoal e desafio,  (r = .31, p < 
.01 e r = .28, p < .01, respectivamente) para a correlação entre realização pessoal e 
satisfação, (r = .42, p < .01 e r = .46, p < .01, respectivamente) para a correlação 
entre desafio e satisfação. Também se verificaram associações positivas e 
significativas entre cada dimensão de motivação/aprendizagem nos dois momentos (r 
= .59, p < .01)  para a realização pessoal, (r = .58, p < .01) para o desafio e (r = .58, p 
< .01) para a satisfação.  Finalmente, também se revelaram significativas as 
associações entre realização pessoal em T1 e desafio em T2 (r = .29, p < .05), entre  
realização pessoal em T1 e satisfação em T2 (r = .29 p < .01), entre desafio em T1 e 
realização pessoal em T2 (r = .35 p < .01), entre desafio em T1 e satisfação em T2 (r 
= .40 p < .01), entre satisfação em T1 e realização pessoal em T2 (r = .20 p < .01) e 
entre satisfação em T1 e desafio em T2 (r = .31 p < .01). Estes resultados significam 
que há uma relação entre a motivação/aprendizagem sentida pelos professores no 
início e no final do ano do ano lectivo, ou seja, quanto mais motivados em T1 






Teste das Hipóteses 
Os resultados estão agrupados em dois conjuntos de acordo com as hipóteses 
que desenvolvemos na apresentação deste estudo. 
Efeitos diferidos das exigências do trabalho e do controlo do trabalho 
sobre o burnout e a motivação/aprendizagem  
O primeiro conjunto de hipóteses refere-se aos efeitos diferidos, principais e 
de interacção, das exigências do trabalho e do controlo do trabalho no início do ano 
lectivo (T1), sobre o burnout e a motivação/aprendizagem no final do ano lectivo 
(T2), depois de controlados os efeitos do burnout e da motivação/aprendizagem em 
T1 e os efeitos das variáveis sociodemográficas género, idade, estado marital, tempo 
de serviço e experiência profissional.  
Para testar as nossas hipóteses realizámos análises de regressão hierárquica 
múltipla e avaliámos o efeito das variáveis preditivas sobre as variáveis de 
resultados. Assim, desenvolvemos três blocos de variáveis. No primeiro passo 
(modelo 1), introduzimos as variáveis sociodemográficas, que serviram neste estudo 
como variáveis de controlo e incluímos também a variável de resultados em T1 (ou o 
burnout ou a motivação/aprendizagem). O segundo passo (modelo 2), refere-se aos 
efeitos principais das exigências do trabalho e do controlo do trabalho em T1. No 
terceiro  passo (modelo 3) incluímos os efeitos de interacção (Exigências do 
Trabalho em T1 X Controlo do Trabalho em T1). Antes de criar esta interacção e 
para reduzir as questões da multicolinearidade, centrámos as variáveis preditivas, 
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subtraindo o valor de cada variável ao valor da sua média, como recomendado por 
vários autores (Aiken & West, 1991; Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003). Esta 
transformação não afecta as correlações entre as variáveis e permite melhores 
estimativas dos termos de interacção. Ainda de acordo com os autores referidos, não 
é necessário centrar as variáveis de resultados. 
Burnout 
Para testar a Hipótese 1, que prevê que as exigências e o controlo dos 
docentes no início do ano lectivo (T1), têm uma influência positiva e negativa, 
respectivamente, no desenvolvimento do burnout no final do ano lectivo (T2) e a 
Hipótese 3 que prevê que o controlo no início do ano lectivo (T1) modera o efeito 
das exigências desse momento no burnout no final do ano lectivo (T2), de tal modo 
que as situações de elevado controlo em T1, fazem diminuir o efeito das exigências 
de T1 no burnout em T2, realizámos análises de regressão hierárquica múltipla. 
Como referimos, colocámos no 1o passo as variáveis controlo e o valor da variável de 
resultados burnout em T1 (ou exaustão emocional ou cinismo), no 2o passo incluímos 
os níveis de exigências e de controlo dos diferentes factores em T1 e, no 3o passo o 




Efeito diferido das exigências do trabalho e do controlo do trabalho em T1 
sobre o burnout em T2 
Resultado Exaustão Emocional (EE) Cinismo (C) 
Preditor  Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 
Género .06 .03 .02 .18** .18** .17* 
Idade -.15 -.12 -.11 -.06 -.10 -.11 
Estado Marital -.12* -.10 -.11 -.01- -.01 -.01 
Tempo Serviço .26* .23* .22* .01 .26 .04 
Vínculo Laboral -.06 -.02 -.02 .15 .13 .10 
T1 EE ou C .67*** .67*** .67*** .53*** .52*** .54*** 
T1 Exigências Escola  .15* .15*  -.07 -.05 
T1 Exigências Alunos  -.06 -.04  .09 .09 
T1 Exigências Trabalho  -.03 -.02  -.07 -.11 
T1 Exigências Profissão  .08 .07  -.05 -.07 
T1 Controlo Escola   -.05 -.07  -.12 -.14* 
T1 Controlo Alunos  -.16* -.12  -.09 -.06 
T1 Controlo Trabalho  .11 .13  .11 .10 
T1 Controlo Profissão  -.08 -.07  .06 .08 
T1 Escola EXC   -.02   -.04 
T1 Alunos EXC   .09   .11 
T1 Trabalho EXC   .01   -.13 
T1 Profissão EXC   -.06   .02 
R2 Ajustado .48 .51 .51 .34 .35 .36 
F 26.24*** 13.18*** 10.29*** 15.03*** 7.28*** 6.06*** 
Mudança R2  .50*** .05* .01 .37*** .04 .02 
 
*** p≤0.001; **p≤0.01; *p≤0.05 
Género: Feminino = 0, Masculino = 1  
Estado Marital: Não vive maritalmente = 0, Casado ou a viver maritalmente = 1 
Vínculo Laboral: Não pertence ao quadro de nomeação definitiva = 0, Pertence ao quadro de nomeação definitiva = 1 
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Como podemos ver no Quadro 3, as variáveis incluídas no primeiro bloco 
acrescentam explicação adicional da variância na exaustão emocional em T2 (∆R2= 
0.50, ρ<0.001) e no cinismo em T2 (∆R2= 0.37, ρ<0.001) . A análise em separado 
revela, por um lado, que este facto se deve ao efeito significativo da exaustão 
emocional em T1 (β= 0.67,  ρ<0.001) e ao efeito significativo do estado marital (β= -
0.12, ρ<0.05) e do tempo de serviço (β= 0.26, ρ<0.05) sobre a exaustão emocional 
em T2 e por outro lado, que se deve ao efeito significativo do cinismo em T1 (β= 
0.53, ρ<0.001) e ao efeito significativo do género (β= 0.18, ρ<0.001)  sobre o 
cinismo em T2. Estes resultados demonstram que o burnout sentido no início do ano 
lectivo é uma variável importante na explicação do burnout do fim do ano, sendo os 
professores que revelam mais burnout no início do ano, aqueles que desenvolvem 
mais burnout no final do ano. Por outro lado, também verificámos a influência de 
diferentes aspectos demográficos, nomeadamente que são os professores solteiros ou 
que não vivem maritalmente e os professores com mais tempo de serviço os que 
apresentam níveis mais elevados de exaustão emocional e que são os professores do 
sexo masculino os que apresentam níveis mais elevados de cinismo. 
A inclusão dos efeitos principais dos diferentes factores de exigências e 
controlo do trabalho em T1 melhora a predição da exaustão emocional em T2 (∆R2= 
0.05, ρ<0.05), mas não melhora a predição do cinismo em T2. De facto, verificou-se 
um efeito principal significativo e positivo das exigências da escola em T1 (β= 0.15, 
ρ<0.05) e um efeito principal significativo e negativo do controlo dos alunos em T1 
(β= -0.16, ρ<0.05) na exaustão emocional  em T2. A variância explicada da exaustão 
emocional no final do ano lectivo é 51%. Estes resultados mostram que quanto mais 
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altas são as exigências da escola e menor o controlo sobre os alunos no início do ano 
lectivo, maiores os níveis de exaustão emocional sentidos pelos professores no final 
do ano lectivo. No entanto, e contrariamente ao esperado, as exigências e o controlo 
dos professores no início do ano lectivo não influenciam o cinismo no final do ano 
lectivo. 
 A Hipótese1 seria apoiada se a introdução das variáveis exigências do 
trabalho e controlo do trabalho no 2o passo tivessem um efeito principal significativo 
no burnout, quer na exaustão emocional quer no cinismo. Assim, a Hipótese 1 é 
suportada, apenas parcialmente, pelos nossos dados. 
De igual modo, a Hipótese 3 seria suportada se a introdução, no 3o passo, das 
interacções dos diferentes factores de Exigências Trabalho X Controlo do Trabalho 
em T1 fossem significativas na predição do burnout em T2. Como as interacções não 
acrescentam significação, a Hipótese 3 é rejeitada. 
Motivação/Aprendizagem 
Para testar a Hipótese 2, que prevê que as exigências e o controlo dos 
docentes no início do ano lectivo, têm uma influência negativa e positiva, 
respectivamente, no desenvolvimento da motivação/aprendizagem) no final do ano 
lectivo (T2) e a Hipótese 4 que prevê que o controlo no início do ano lectivo (T1) 
modera o efeito das exigências desse momento na motivação/aprendizagem no final 
do ano lectivo (T2), de tal modo que  as situações de elevado controlo em T1, fazem 
aumentar o efeito das exigências de T1 na motivação/aprendizagem T2, realizámos 
análises de regressão hierárquica múltipla idênticas às anteriores, mas incluímos no 
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1º passo como variável de resultados a motivação/aprendizagem em T1 (ou 
realização pessoal, ou desafio, ou satisfação). 
Como podemos ver no Quadro 4, as variáveis incluídas no primeiro bloco 
acrescentam explicação adicional da variância na motivação/aprendizagem em T2 
(∆R2= 0.43, ρ<0.001 para a realização pessoal, ΔR2= 0.39, p <0.001, para o desafio e 
ΔR2= 0.40, p <0.001, para a satisfação). A análise em separado revela, que este facto 
se deve ao efeito significativo da motivação/aprendizagem em T1 (β= 0.64,  
ρ<0.001, para a realização pessoal, (β= 0.58,  ρ<0.001, para o desafio e (β= 0.60,  
ρ<0.001, para a satisfação) na motivação/aprendizagem em T2.  
Estes resultados demonstram que a motivação/aprendizagem sentida no inicio 
do ano lectivo é uma variável importante na explicação da motivação/aprendizagem 
do fim do ano, sendo os professores que revelam mais a motivação/aprendizagem no 




Efeito diferido das exigências do trabalho e do controlo do trabalho em T1 sobre a 
motivação/aprendizagem em T2 
Resultado Realizaçao Pessoal (RP) Desafio (D) Satisfação (S) 
Preditor  Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 
Género .05 .02 .03 -.04 -.04 -.02 -.11 -.09 -.09 
Idade .02 -.09 .09 -.04 -.02 .01 -.10 -.12 -.11 
Estado Marital -.08 .02 .04 -.02 -.01 -.03 -.09 -.09 -.08 
Tempo Serviço -.06 -.09 -.12 -.04 -.06 -.09 -.05 -.04 -.04 
Vínculo Laboral .01 -.02 .01 -.15 -.21* -.20* .07 -.01 .02 
T1 RP, D ou S .64*** .65*** .63*** .58*** .58*** .57*** .60*** .60*** .62*** 
T1 Exig. Escola  .09 .07  .01 -.01  -.04 -.05 
T1 Exig. Alunos  .02 .03  -.02 .01  -.06 -.07 
T1Exig. Trabalho  -.13 -.09  .10 .14  .06 .08 
T1Exig. Profissão  -.10 -.09  -.06 -.07  -.09 -.07 
T1 Cont. Escola   -.02 -.01  .02 .02  -.10 -.10 
T1 Cont. Alunos  .14* .15*  -.11 -.10  .00 -.01 
T1 Cont. Trabalho  -.05 -.04  .05 -.01  .02 .06 
T1 Cont. Profissão  -.09 -.11  -.00 -.00  .16** .14* 
T1 Escola EXC   .05   .05   .02 
T1 Alunos EXC   -.02   .03   -.06 
T1 Trabalho EXC   .14*   .16*   .05 
T1 Profissão EXC   -.07   .11   -.11 
R2 Ajustado .40 .41 .42 .36 .35 .37 .38 .39 .39 
F  19.41*** 9.21*** 7.53*** 16.24*** 7.07*** 6.23*** 17.39*** 8.37*** 6.72*** 
Mudança R2  .43*** .04 .02 .39*** .02 .04* .40*** .04 .02 
*** p≤0.001; **p≤0.01; *p≤0.05 
Género: Feminino = 0, Masculino = 1  
Estado Marital: Não vive maritalmente = 0, Casado ou a viver maritalmente = 1 
Vínculo Laboral: Não pertence ao quadro de nomeação definitiva = 0, Pertence ao quadro de nomeação definitiva = 1 
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A inclusão, no 2º bloco, dos efeitos principais dos diferentes factores de 
exigências e controlo do trabalho em T1, não melhora a predição da 
motivação/aprendizagem em T2 (∆R2 = 0.04, n.s., para a realização pessoal, ΔR2= 
0.02, n.s., para o desafio e ΔR2 = 0.04, n.s., para a satisfação). Contrariamente ao 
esperado, os níveis de exigências e de controlo do trabalho referidos pelos 
professores no início do ano lectivo não influenciam os níveis de 
motivação/aprendizagem (realização pessoal, desafio e satisfação) no final do ano 
lectivo, pelo que a Hipótese 2 é rejeitada. 
A introdução, no 3o bloco, das interacções das dimensões exigências 
relacionadas com o trabalho e do controlo relacionado com o trabalho em T1 (β= 
0.16,  ρ < 0.05) acrescentam significação na predição do desafio em T2 (ΔR2= 0.04, 
ρ < 0.05), mas não acrescentam significação na predição da realização pessoal nem 
na satisfação em T2. Deste modo,  a Hipótese 4 é parcialmente confirmada. De facto, 
os professores que consideram que têm maior controlo sobre as exigências 
relacionadas com o seu trabalho no início do ano lectivo são aqueles que se sentem 
mais desafiados profissionalmente no final do ano lectivo. Este efeito potenciador  
do controlo sobre as exigências relacionadas com o trabalho na predição do desafio 









Figura 1. Efeito de interacção Exigências do Trabalho x Controlo do Trabalho em 
T1 na predição do Desafio em T2. 
 
 
Estes resultados mostram que, apesar das exigências do trabalho só por si não 
revelarem efeitos significativos no desenvolvimento do desafio, quando os 
professores consideram que têm elevado controlo, as situações de elevadas 
exigências no trabalho no início do ano lectivo tornam-se situações em que os 
professores desenvolvem os sentimentos  de desafio no final desse mesmo ano.  
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Efeitos simultâneos das exigências do trabalho e do controlo do 
trabalho sobre o burnout e sobre a motivação/aprendizagem  
O segundo conjunto de hipóteses refere-se aos efeitos simultâneos, principais 
e de interacção, das exigências do trabalho e do controlo do trabalho no final do ano 
lectivo (T2), sobre o burnout e a motivação/aprendizagem no final do ano lectivo 
(T2), depois de controlados os efeitos do burnout e da motivação/aprendizagem no 
início do ano lectivo (T1) e os efeitos das variáveis sociodemográficas género, idade, 
estado marital, tempo de serviço e experiência profissional.  
Para testar as nossas hipóteses realizámos também análises de regressão 
hierárquica múltipla e avaliámos o efeito das variáveis preditivas sobre as variáveis 
de resultados. Assim, desenvolvemos três blocos de variáveis. No primeiro passo 
(modelo 1), introduzimos as variáveis sociodemográficas, que serviram neste estudo 
como variáveis de controlo e incluímos também, ou o burnout em T1, ou a 
motivação/aprendizagem em T1. O segundo passo (modelo 2), refere-se aos efeitos 
principais das exigências do trabalho e do controlo do trabalho em T2. No terceiro  
passo (modelo 3) incluímos os efeitos de interacção (Exigências do Trabalho em T2 
X Controlo do Trabalho em T2). Como anteriormente, antes de criar esta interacção e 
para reduzir as questões da multicolinearidade, centrámos as variáveis preditoras 
(Aiken & West, 1991; Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003).  
Burnout 
Para testar a Hipótese 5 que prevê que as exigências e o controlo dos 
docentes no final do ano lectivo (T2) têm uma influência positiva e negativa, 
respectivamente, no desenvolvimento do burnout no final do ano lectivo (T2) e a 
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Hipótese 7 que prevê que o controlo no final do ano lectivo (T2) modera o efeito das 
exigências desse momento no burnout no final do ano lectivo (T2), de tal modo que  
as situações de elevado controlo em T2, fazem diminuir os efeitos das exigências de 
T2 no burnout em T2, realizámos análises de regressão hierárquica múltipla. Como 
referimos, colocámos no 1o passo as variáveis controlo e o valor da variável de 
resultados burnout em T1 (ou exaustão emocional ou cinismo), no 2o passo incluímos 
os níveis de exigências e de controlo dos diferentes factores em T2 e, no 3o passo o 
efeito de interacção entre as variáveis em T2. 
Como podemos ver no Quadro 5, as variáveis incluídas no primeiro bloco 
acrescentam explicação adicional da variância na exaustão emocional em T2 (∆R2= 
0.51, ρ<0.001) e no cinismo em T2 (∆R2= 0.37, ρ<0.001) . A análise em separado 
revela, por um lado, que este facto se deve ao efeito significativo da exaustão 
emocional em T1 (β= 0.70,  ρ<0.001) e ao efeito significativo do tempo de serviço 
(β= 0.28, ρ<0.01) sobre a exaustão emocional em T2 e por outro lado, que se deve ao 
efeito significativo do cinismo em T1 (β= 0.54, ρ<0.001) e ao efeito significativo do 
género (β= 0.18, ρ<0.01) e do vínculo laboral (β= 0.15, ρ<0.05)   sobre o cinismo 
em T2. Estes resultados demonstram  de novo que para além do burnout sentido no 
início do ano lectivo influenciar o desenvolvimento do burnout no final do ano, são 
os professores com mais tempo de serviço os que apresentam níveis mais elevados de 
exaustão emocional e que são os professores do sexo masculino e pertencentes ao 
quadro de nomeação definitiva os que apresentam níveis mais elevados de cinismo. 
A inclusão, no segundo bloco, dos efeitos principais dos diferentes factores 
de exigências e controlo do trabalho em T2 melhora a predição da exaustão 
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emocional em T2 (∆R2= 0.08, ρ<0.05), mas não melhora a predição do cinismo em 
T2. De facto, verificou-se um efeito principal significativo e positivo das exigências 
em T1 relacionadas com a escola (β= 0.13, ρ<0.05), com os alunos (β= 0.14, 
ρ<0.05) e com o trabalho (β= 0.15, ρ<0.05) na exaustão emocional  em T2. A 
variância explicada da exaustão emocional no final do ano lectivo é 55%. Estes 
resultados mostram que, quanto mais altas são as exigências relacionadas com a 
escola, com os alunos e com o trabalho no final do ano lectivo, maiores os níveis de 
exaustão emocional sentidos pelos professores. Contrariamente ao esperado, por um 
lado, as diferentes dimensões de controlo laboral no final do ano lectivo não afectam 
a exaustão emocional desse momento e, por outro lado, as exigências e o controlo 
dos professores no final do ano lectivo não influenciam o cinismo desse momento. 
Assim, a Hipótese 5 é rejeitada. 
De igual modo, a Hipótese 7 seria suportada se a introdução, no 3o bloco das 
interacções dos diferentes factores de Exigências Trabalho X Controlo do Trabalho 
em T2 fossem significativas na predição do burnout em T2. Como as interacções não 





Efeito simultâneo das exigências do trabalho e do controlo do trabalho em 
T2 sobre o burnout em T2 
Resultado Exautão Emocional (EE) Cinismo (C) 
Preditor  Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 
Género .07 .07 .07 .18** .18** .17** 
Idade -.16 -.16 -.16 -.08 -.08 -.07 
Estado Marital -.09 -.07 -.07 .00 .01 .03 
Tempo Serviço .28** .24** .25** .01 .01 .02 
Vínculo Laboral -.08 -.08 -.08 .15* .10 .10 
T1 EE ou C .70*** .55*** .55*** .54*** .47*** .46*** 
T2 Exig. Escola  .13* .14*  .03 .05 
T2 Exig. Alunos  .14* .14*  .19** .18** 
T2Exig. Trabalho  .15* .15*  .01 .03 
T2 Exig. Profissão  -.02 -.02  -.07 -.07 
T2 Cont. Escola   -.03 -.04  .03 .00 
T2 Cont. Alunos  -.04 -.05  -.09 -.09 
T2 Cont. Trabalho  .04 .06  .12 .17 
T2Cont. Profissão  -.08 -.08  -.08 -.10 
T2 Escola EXC   .05   .09 
T2 Alunos EXC   .01   -.05 
T2 Trabalho EXC   -.05   -.02 
T2 Profissão EXC   .00   -.07 
R2 Ajustado .49 .55 .54 .35 .37 .36 
F  29.20*** 16.23*** 12.41*** 16.43*** 8.31*** 6.51*** 
Mudança R2  .51*** .08** .00 .37*** .05 .01 
*** p≤0.001; **p≤0.01; *p≤0.05 
Género: Feminino = 0, Masculino = 1  
Estado Marital: Não vive maritalmente = 0, Casado ou a viver maritalmente = 1 




Para testar a Hipótese 6 que prevê que as exigências e o controlo dos 
docentes no final do ano lectivo, têm uma influência negativa e positiva, 
respectivamente, no desenvolvimento da motivação/aprendizagem no final do ano 
lectivo (T2) e a Hipótese 8 que prevê que o controlo no final do ano lectivo (T2) 
modera o efeito das exigências desse momento na motivação/aprendizagem no final 
do ano lectivo (T2), de tal modo que  as situações de elevado controlo em T2, fazem 
aumentar o efeito das exigências de T2 na motivação/aprendizagem T2, realizámos 
análises de regressão hierárquica múltipla idênticas às anteriores, mas incluímos no 
1º passo como variável de resultados a motivação/aprendizagem em T1 (ou 
realização pessoal, ou desafio, ou satisfação). 
Como podemos ver no Quadro 6, as variáveis incluídas no primeiro bloco 
acrescentam explicação adicional da variância na motivação/aprendizagem em T2 
(∆R2= 0.36, ρ<0.001 para a realização pessoal, ΔR2= 0.37, p <0.001, para o desafio e 
ΔR2= 0.37, p <0.001, para a satisfação). A análise em separado revela que este facto 
se deve ao efeito significativo da motivação/aprendizagem em T1 (β= 0.60,  
ρ<0.001, para a realização pessoal, (β= 0.56,  ρ<0.001, para o desafio e (β= 0.58,  
ρ<0.001, para a satisfação) na motivação/aprendizagem em T2. Estes resultados 
mostram  de novo que a motivação/aprendizagem sentida no início do ano lectivo 
influencia o desenvolvimento da motivação/aprendizagem no final do ano. 
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Quadro 6 
Efeito simultâneo das exigências do trabalho e do controlo do trabalho em T2 sobre a 
motivação/aprendizagem em T2  
Resultado Realização Pessoal (RP) Desafio (D) Satisfação (S) 
Preditor Modelo 1 Modelo 2 Modelo 
3 
Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 
Género .05 .04 .04 -.04 -.02 -.01 -.10 -.11 -.11 
Idade -.07 -.04 -.03 .01 .02 .03 -.11 -.09 -.08 
Estado Marital -.03 -.02 -.02 -.03 -.05 -.06 -.08 -.08 -.06 
Tempo Serviço .02 -.04 -.06 -.06 -.08 -.09 -.05 -.05 -.05 
Vínculo Laboral -.01 .06 .06 -.14 -.06 -.06 .08 -.00 .00 
T1 RP, D ou S .60*** .55*** .54*** .56*** .54*** .53*** .58*** .57*** .57*** 
T2Exig. Escola  -.05 -.08  -.01 -.02  -.01 .00 
T2 Exig. Alunos  -.09 -.09  -.08 -.09  -.07 -.08 
T2Exig. Trabalho  -.02 -.02  .03 .03  .06 .08 
T2 Exig. Profissão  .06 .08  .12 .12  -.11 -.10 
T2 Cont. Escola   -.03 -.05  -.11 -.10  -.07 -.10 
T2 Cont. Alunos  .09 .07  .01 .01  .05 .04 
T2 Cont. Trabalho  -.06 -.00  .02 -.01  .09 .14 
T2 Cont. Profissão  -.15* -.16*  -.00 .01  .03 .02 
T2 Escola EXC   -.07   -.07   .05 
T2 Alunos EXC   .06   .02   -.04 
T2 Trabalho EXC   -.01   .10   .03 
T2 Profissão EXC   -.13*   -.03   -.10 
R2 Ajustado .34 .36 .36 .35 .34 .33 .35 .34 .33 
F  15.71*** 7.89*** 6.53**
* 
16.26*** 7.22*** 5.67*** 16.08*** 7.22*** 5.67*** 
Mudança R2  .36*** .05 .02 .37*** .02 .01 .37*** .02 .01 
*** p≤0.001; **p≤0.01; *p≤0.05 
Género: Feminino = 0, Masculino = 1  
Estado Marital: Não vive maritalmente = 0, Casado ou a viver maritalmente = 1  
Vínculo Laboral: Não pertence ao quadro de nomeação definitiva = 0, Pertence ao quadro de nomeação definitiva = 1 
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A inclusão, no 2º bloco, dos efeitos principais dos diferentes factores de 
exigências e controlo do trabalho em T2 não melhora a predição da 
motivação/aprendizagem em T2 (∆R2= 0.05, n.s., para a realização pessoal, ΔR2= 
0.02, n.s., para o desafio e ΔR2= 0.02, n.s., para a satisfação). Contrariamente ao 
esperado, os níveis de exigências e de controlo do trabalho referidos pelos 
professores no final do ano lectivo não influenciam os níveis de 
motivação/aprendizagem (realização pessoal, desafio e satisfação) desse momento, 
pelo que a Hipótese 6 é rejeitada. 
De igual modo, a Hipótese 8 seria suportada se a introdução, no 3o bloco, das 
interacções dos diferentes factores de Exigências Trabalho X Controlo do Trabalho 
em T2 fossem significativas na predição da motivação/aprendizagem em T2. Como 
as interacções não acrescentam significação, a Hipótese 8 é rejeitada. 
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DISCUSSÃO 
O objectivo do presente trabalho foi realizar um estudo longitudinal para 
avaliar os efeitos diferidos e os efeitos simultâneos das exigências do trabalho e do 
controlo do trabalho, de acordo com as duas hipóteses contempladas no Modelo das 
Exigências-Controlo de Karasek (Karasek, 1979; Karasek & Theorell, 1990), a 
hipótese de strain e a hipótese de motivação/aprendizagem. 
A revisão de literatura revelou que as duas hipóteses raramente foram 
estudadas com a mesma amostra, que poucas investigações utilizaram variáveis de 
resultados ajustadas para testar a hipótese de motivação/aprendizagem, ou que 
tenham sido delineados estudos longitudinais para avaliar o desenvolvimento do 
burnout e da motivação/aprendizagem ao longo do tempo. De facto, poucos 
investigadores analisaram conjuntamente os efeitos diferidos e os efeitos simultâneos 
das exigências do trabalho e do controlo do trabalho, não estando ainda clarificado o 
papel do tempo no desenvolvimento do burnout e da motivação/aprendizagem, 
nomeadamente se é a experiência passada que tem um efeito nas variáveis de 
resultados presentes ou, se pelo contrário, são os stressores laborais actuais que têm 
um impacto no burnout e na motivação/aprendizagem presentes, uma vez que estas 
variáveis de resultados podem desenvolver-se bastante rapidamente. 
Neste trabalho realizámos um estudo longitudinal em dois momentos 
temporais (T1 e T2) com uma amostra constituída por 175 professores do 3º ciclo do 
ensino básico e do ensino secundário. A fim de medirmos as exigências específicas 
da profissão docente e o correspondente controlo sobre essas exigências, construímos 
uma medida específica destas variáveis, baseada num estudo qualitativo de âmbito 
nacional. Examinámos a relação entre estas dimensões do contexto laboral dos 
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professores e as dimensões do stress e do bem-estar, respectivamente o burnout (duas 
dimensões centrais, a exaustão emocional e o cinismo) e a motivação/aprendizagem 
(duas dimensões desta variável, a motivação intrínseca e a realização pessoal). 
No geral, confirmámos que os níveis de burnout e de 
motivação/aprendizagem dos professores no início do ano lectivo são um bom 
indicador, respectivamente,  do burnout e da motivação/aprendizagem dos 
professores no final do ano. Estudos diversos concluíram que o nível de burnout num 
dado momento constituía um bom preditor  do burnout no momento seguinte 
(Schaufeli & Enzmann, 1998). Tang, Au, Schwarzer e Schmitz (2001) verificaram 
que, especificamente com os professores, o burnout registado num determinado 
momento tinha um impacto directo no burnout registado seis meses depois e, Taris et 
al. (2003), observaram que a motivação/aprendizagem num determinado momento, 
tinha um impacto directo na motivação/aprendizagem após um ano. 
Os resultados deste estudo revelam alguns efeitos diferidos principais das 
dimensões laborais sobre o burnout.  
Com efeito, os professores que referiram elevadas exigências relacionadas 
com a escola e baixo controlo sobre os alunos no início do ano lectivo, sentiram mais 
exaustão emocional no final do ano, no entanto, e contrariamente ao esperado, as 
exigências e o controlo no início do ano não influenciaram significativamente o 
desenvolvimento do cinismo no final desse ano. Estes resultados sugerem que, para 
os professores inquiridos, estas dimensões do contexto laboral foram significativas e 
influenciaram a avaliação que os docentes fizeram da sua profissão logo no início do 
ano, com repercussões no burnout sentido ao longo de todo o ano lectivo. No nosso 
estudo, estes resultados podem explicar-se se considerarmos que este foi o ano 
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lectivo em que as grandes mudanças no estatuto da carreira docente tiveram início. 
De facto, os professores foram surpreendidos com a chegada constante de nova 
legislação que impunha alterações significativas no quadro da sua profissão, como 
por exemplo: o congelamento da progressão na carreira, o prolongamento do tempo 
da actividade docente até à idade de reforma e a avaliação de desempenho. 
Simultaneamente, viram-se confrontados com novas exigências específicas que 
tiveram efeitos directos no funcionamento das escolas, como por exemplo: o 
alargamento do número de horas lectivas e não lectivas, o aumento de tarefas 
administrativas, as exigências pedagógicas e de gestão acrescidas, as alterações de 
currículos e a introdução de disciplinas que pressupõem o domínio de novas 
tecnologias para as quais não têm formação. Tudo isto, aliado ao reduzido controlo 
sobre os alunos e à falta de condições materiais das escolas e de apoios múltiplos, 
provocaram nos professores reacções negativas duradouras de exaustão emocional. 
Em sentido contrário vão os resultados  de um estudo com professores 
holandeses realizado por Taris, Peeters, Le Blanc, Scheurs e Schaufeli (2001). Estes 
investigadores verificaram que os efeitos diferidos dos stressores nos indicadores de 
burnout não foram significativos ou tinham efeitos inversos, isto é, provavelmente os 
professores holandeses experienciaram stressores laborais num determinado 
momento, mas tentaram adaptar a sua situação e sofreram menos stress num 
momento posterior. Poderíamos esperar que o mesmo acontecesse com os 
professores portugueses, no entanto os condicionalismos específicos daquele ano 
escolar não lhes permitiram o distanciamento ou o cinismo necessários a uma 
possível adaptação.  
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Em síntese, os efeitos diferidos principais das dimensões do trabalho sobre o 
burnout observados neste estudo só apoiarem parcialmente a hipótese de strain do 
modelo JDC, uma vez que os professores em situações de elevadas exigências da 
escola e baixo controlo sobre os alunos experienciaram os níveis mais altos de 
exaustão emocional, mas as diferentes dimensões de exigências e de controlo do 
trabalho não tiveram um efeito no cinismo.  
O efeito diferido de interacção entre as exigências do trabalho e o controlo 
do trabalho não é significativo para o burnout. A hipótese de moderação não é 
apoiada.  Tal como em outras investigações, não verificámos um efeito moderador 
do controlo na relação entre exigências laborais e o burnout (de Lange, et al., 2003; 
Van der Doef & Maes, 1999).  
Os resultados do presente estudo não revelam efeitos diferidos principais  
das exigências do trabalho e do controlo do trabalho sobre a 
motivação/aprendizagem, no entanto, mostram efeitos diferidos de interacção 
significativos em relação ao desafio. 
Apesar do número reduzido de estudos longitudinais desenhados para testar a 
hipótese de motivação/aprendizagem do modelo JCD, que nos permitam comparar e 
discutir os nossos resultados, uma das escassas investigações que avaliou esta 
hipótese numa amostra de professores holandeses, Taris et al. (2003) obteve 
resultados distintos dos nossos. Estes investigadores verificaram efeitos  diferidos 
principais das exigências da profissão e do controle da profissão na 
motivação/aprendizagem, nas situações em que baixas exigências e altos níveis de 
controlo tinham efeitos em altos níveis de motivação/aprendizagem. No estudo 
holandês o efeito de interacção não se revelou estatisticamente significativo. 
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O  que é interessante, em termos da motivação/aprendizagem, é termos 
observado na nossa investigação que as exigências do trabalho só por si não revelam  
efeitos significativos no desenvolvimento do desafio, no entanto, quando os 
professores consideram que têm elevado controlo, as situações de elevadas 
exigências no trabalho no início do ano lectivo, tornam-se situações em que os 
professores desenvolvem os sentimentos  de desafio no final desse mesmo ano. Estes 
resultados estão de acordo com a hipótese de moderação proposta pelo modelo JCD 
que postula que elevados níveis de controlo potenciam a relação entre as altas 
exigências do trabalho e a motivação/aprendizagem, isto é, quando os trabalhos são 
activos (active jobs) e não nas situações de baixas exigências em que os trabalhos são 
passivos (passive jobs). De facto, o controlo que estes professores têm sobre o 
trabalho, promove o desafio nas situações de exigências do trabalho elevadas e não 
quando as exigências são baixas. Estes resultados estão de acordo com um estudo 
recente sobre professores,  realizado por Bakker, Hakanen, Demonite e Xantopoulou 
(2006), que verificaram que  o facto de os professores possuírem diferentes recursos 
profissionais promovia o engagement quando tinham que lidar com níveis elevados 
de mau comportamento dos seus alunos.  
Encontrámos alguns efeitos simultâneos principais  das exigências da 
escola, das exigências dos alunos e das exigências do trabalho sobre a exaustão 
emocional (uma dimensão do Burnout). No entanto, por um lado, as diferentes 
dimensões de controlo laboral no final do ano lectivo não afectaram a exaustão 
emocional desse momento e, por outro lado, as exigências e o controlo dos 
professores no final do ano   não apresentaram uma influência estatisticamente 
significativa no cinismo desse momento. Contrariamente aos professores holandeses 
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(Taris et al., 2001), os professores portugueses tiveram exigências acrescidas no final 
do ano lectivo que lhes aumentaram os níveis de stress, nomeadamente de exaustão 
emocional. De facto, os professores do estudo holandês tinham experienciado altas 
exigências no início do ano, mas no seu decurso conseguiram provavelmente 
adaptar-se às novas situações e o conflito atenuou-se, tendo assim sofrido menos 
stress no final do ano. No caso dos professores portugueses da nossa amostra e, neste 
ano escolar em particular, para além dos factores inicialmente referidos, foi chegando 
legislação adicional às escolas ao longo de todo o ano e, consequentemente novas 
regras foram sendo introduzidas, o que, aliado às exigências acrescidas 
habitualmente presentes no final de qualquer ano escolar, nomeadamente mais 
exigências dos alunos (ex: mau comportamento, falta de motivação e absentismo) e 
novas exigências do trabalho (ex: avaliações finais, tomadas de decisão e aumento de 
tarefas administrativas) e também à falta de controlo sobre essas exigências, não lhes 
permitiu adaptarem-se aos novos stressores e, como consequência, sentiram níveis 
mais elevados de stress, especialmente de exaustão emocional. 
Por outro lado, a falta de recursos com que provavelmente se confrontaram 
no final do ano, nomeadamente de controlo sobre as múltiplas exigências, não 
produziu efeitos simultâneos no aumento dos níveis de cinismo. Estes resultados 
mostram-nos que os professores não recorreram a algumas estratégias defensivas 
para lidar com o acréscimo das exigências, particularmente não conseguiram criar 
algum distanciamento. Os nossos resultados não apoiam os pressupostos de Hobfoll 
e Freedy (1993) que referem   que os recursos ou, dito de outro modo, as suas 
limitações, se relacionam com a necessidade de um coping defensivo e que o cinismo 
é uma dessas estratégias. Uma proposta semelhante à de Hobfoll e Freedy (1993)  
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está contemplada no modelo JD-R – Job Demand-Resources (Demerouti, et al., 
2001) que defende que a escassez de recursos profissionais, nomeadamente de 
controlo, influencia sobretudo o aumento de cinismo. Podemos colocar diversas 
hipóteses para os resultados por nós obtidos. Em primeiro lugar, os professores 
incluídos no nosso estudo têm uma experiência profissional elevada e este facto pode 
eventualmente tê-los ajudado a encontrar outras estratégias para lidar com a ausência 
de recursos, diferentes do distanciamento ou do cinismo. Provavelmente, aqueles que 
com alguma frequência usaram este tipo de estratégia, já terão actualmente 
abandonado a profissão docente. Em segundo lugar, a escala de cinismo do MBI 
(Maslach, 1993) que usámos neste estudo para medir a variável preditiva, avalia  o 
distanciamento face aos alunos, mas a falta de recursos sentida pelos professores da 
nossa amostra refere-se às quatro dimensões do contexto laboral - trabalho, alunos, 
escola e profissão e não apenas à relativa aos alunos. Perante a ausência de recursos a 
estes quatro níveis, os professores podem ter adoptado uma atitude de distanciamento 
relativamente ao trabalho, à escola ou a determinadas tarefas da sua profissão, mas 
“protegeram” aquela que consideram ser a sua relação profissional mais importante, 
a que mantêm com os seus alunos. Estudos futuros deverão analisar estas hipóteses. 
Em síntese, os efeitos simultâneos principais e de interacção do contexto 
laboral sobre o burnout observados neste estudo, não apoiarem nem a hipótese de 
strain nem a hipótese de moderação (buffering) previstas no modelo JDC. Os 
professores em situações de exigências mais elevadas experienciaram os níveis mais 
altos de exaustão emocional mas, os baixos níveis de controlo não tiveram um efeito 
estatisticamente significativo nas duas dimensões de burnout (exaustão emocional e 
cinismo). De acordo com o modelo JCD (Karasek, 1979) a hipótese de strain é 
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apoiada quando existe um efeito principal das altas exigências do trabalho e do baixo 
controlo sobre as exigências no desenvolvimento burnout. O modelo prevê ainda 
efeitos de interacção (Exigências X Controlo) em que o grau de controlo modera os 
efeitos das altas exigências  no desenvolvimento do stress, de tal modo que em 
situações de baixo controlo e altas exigências os trabalhos são considerados high 
strain jobs (hipótese de moderação).  Ora, como neste estudo o controlo não teve 
efeitos aditivos estatisticamente significativos, a hipótese de strain não foi, como 
referimos, suportada. Pela mesma razão, também os efeitos simultâneos de 
interacção (Exigências X Controlo)  não apoiaram a hipótese de moderação 
(buffering).  
 
Os resultados do presente estudo não revelam efeitos simultâneos principais 
ou de interacção das exigências do trabalho e do controlo do trabalho sobre a 
motivação/aprendizagem.  
Embora os autores (Karasek & Threorell, 1990) tenham referido suporte ao 
modelo, de acordo com Parker e Sprigg (1999) e com Van der Doef e Maes (1999) 
poucos ou mesmo nenhuns estudos examinaram a hipótese de 
motivação/aprendizagem e, de Lange et al. (2003) referem que, dos 45 estudos 
longitudinais que testaram o modelo JCD, nenhum considerou explicitamente a 
hipótese de motivação/aprendizagem. Do mesmo modo, o estudo de Taris et al.  
(2003) desenhado explicitamente para testar esta hipótese, não observou a predita 
interacção contemplada no modelo JCD e os efeitos principais das exigências não 
foram no mesmo sentido do pressuposto por Karasek e Theorell (1990).  
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Finalmente, gostaríamos de apontar algumas associações invertidas 
encontradas na estatística descritiva. Apesar de estas relações não terem sido testadas 
em termos de hipóteses no presente estudo, consideramos que os resultados das 
correlações de Pearson são sugestivos e interessantes para serem desenvolvidos em 
investigações futuras.  
Verificaram-se associações invertidas entre o burnout no início ano escolar e 
as exigências no final desse ano. Pelo contrário, não encontrámos associações entre o 
burnout no início do ano e o controlo do final do ano. Estes resultados parecem 
mostrar que os altos níveis de stress sentidos pelos professores no início do ano 
escolar se relacionam com uma percepção de elevadas exigências no final do ano, 
mas não se relacionam significativamente com uma percepção de controlo sobre 
essas exigências.  Isto sugere a espiral negativa apresentada por Sonnentag e Frese 
(2003), segundo  a qual a experiência das exigências laborais aumenta o stress dos 
professores, que por seu lado aumenta a experiência das exigências. De igual modo 
encontrámos algumas associações invertidas entre a motivação/aprendizagem no 
início ano escolar e as características do trabalho no final desse ano, o que poderá 
sugerir, também aqui, a espiral invertida em que os elevados níveis de 
motivação/aprendizagem sentidos pelos professores no início do ano escolar se 
relacionam com uma percepção de menores níveis de exigências no final do ano e, 
consequentemente, uma percepção de maior controlo sobre essas exigências. 
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Conclusões e Implicações Práticas do Estudo 
 As dimensões do trabalho têm efeitos diferidos e/ou efeitos simultâneos 
no desenvolvimento do stress e do bem-estar dos professores?  
Os resultados revelam alguns efeitos diferidos e simultâneos principais  das 
características do trabalho sobre o burnout e um efeito de interacção diferido sobre a 
motivação/aprendizagem . 
Relativamente aos efeitos diferidos este estudo mostra, por um lado, que 
quanto mais altas são as exigências da escola e menor o controlo sobre os alunos no 
início do ano lectivo, maiores os níveis de exaustão emocional sentidos pelos 
professores no final do ano e, por outro lado, que os professores que consideram que 
têm maior controlo sobre as exigências relacionadas com o seu trabalho, no início do 
ano lectivo, são aqueles que se sentem mais desafiados profissionalmente, no final 
desse ano.  Estes resultados significam que, apesar das exigências do trabalho só por 
si não revelarem efeitos significativos no desenvolvimento do desafio, quando os 
professores consideram que têm elevado controlo, as situações de elevadas 
exigências no trabalho tornam-se situações em que os professores desenvolvem os 
sentimentos  de desafio. 
No que concerne os efeitos simultâneos os resultados demonstram que quanto 
mais altas são as exigências relacionadas com a escola, com os alunos e com o 
trabalho no final do ano lectivo, maiores os níveis de exaustão emocional sentidos 
pelos professores nesse momento. 
Em síntese, os resultados demonstraram que as elevadas exigências laborais 
dos professores promovem o burnout, isto é, a exaustão emocional e que o controlo 
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tem um efeito potenciador sobre as elevadas exigências no desenvolvimento da 
motivação/aprendizagem, isto é, no desafio. 
Assim, parece importante que para reduzir o stress e promover a bem-estar 
dos professores, as escolas e o sistema educativo devem, não só diminuir as 
exigências laborais, reduzindo por exemplo as tarefas administrativas, os horários e a 
dimensão das turmas, implementando as mudanças e as práticas inovadoras de forma 
mais gradual e dando às escolas mais material pedagógico e melhores condições 
físicas, mas sobretudo  devem promover simultaneamente o controlo laboral, isto é, a 
autonomia, a tomada de decisão e a participação nas medidas a implementar. 
Como vimos, esta característica da profissão relaciona-se com desafio quando 
as exigências laborais são elevadas. O controlo laboral devia por isso ser maximizado 
num ambiente de excelência, isto é, as exigências laborais deviam ser controladas 
por professores com uma percepção mais competente e uma maior capacidade de 
resolução de problemas, só possíveis com intervenções organizacionais e com 
formação adequada.  
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Limitações do Estudo e Sugestões para Investigações Futuras 
O presente estudo depara-se com algumas limitações que devem ser 
apontadas.  
Primeiro, todas as variáveis foram obtidas através de auto-relatos . 
Consequentemente, os efeitos aqui descritos podem ter sido enviesados pelo método 
da variância comum. Esses efeitos são, no entanto, menos pronunciados nos estudos 
longitudinais, porque poucos participantes se lembrarão, no segundo momento de 
aplicação dos questionários, como pontuaram da primeira vez (Taris et al., 2003). 
Além disso, os estudos longitudinais reduzem o método da variância comum.  
Segundo, a amostra analisada apresenta pouca variação nas características do 
contexto laboral e nos níveis de  burnout e de motivação/aprendizagem referidos 
pelos participantes no início e no fim do ano escolar. Este facto terá provavelmente 
levado a uma limitação na relação entre as variáveis. Por esta razão, ao lado destas 
medidas auto-referenciadas, as investigações futuras deverão incluir medidas mais 
objectivas e de hetero-avaliação das características do trabalho e das suas 
consequências e deverão usar diferentes amostras, porque só assim 
compreenderemos a relação entre as variáveis. 
Terceiro, a amostra incluída neste estudo é de reduzidas dimensões, 
proveniente de escolas da mesma região e pertencentes à mesma  área educativa. 
Este facto pode ter conduzido a restrições na variedade, o que limitou a possibilidade 
de se encontrarem mais efeitos de interacção. Particularmente, as pontuações baixas 
ou moderadas nas quatro dimensões do controlo  laboral sugerem que este recurso 
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possa ser idêntico para os professores dessas escolas e que os efeitos de interacção 
tenham sido atenuados. Mesmo assim, foi encontrado um efeito de interacção 
significativo, o que sugere que em estudos futuros, abrangendo professores de 
diferentes regiões e, provavelmente, com níveis diferentes de controlo, esse efeito 
possa ser mais forte. 
Quarto, a presente investigação usa uma medida especifica para o controlo 
laboral que se ajusta aos requisitos específicos das exigências laborais dos 
professores (De Jonge et al., 2000). Embora esta especificidade devesse melhorar o 
predito efeito moderador do controlo, não avaliou, no entanto, outros aspectos mais 
alargados  propostos por Karasek (1979) e considerados em investigações anteriores 
(Sargent & Terry, 1998; Terry & Jimmienson, 1999). Neste sentido, parece-nos 
desejável a replicação dos nossos resultados usando, por exemplo, a latitude de 
decisão e o empowerment. Problema similar aplica-se às medidas utilizadas neste 
estudo para avaliar o bem-estar. Uma das escalas (realização pessoal) já tinha sido 
usada em investigações anteriores para testar a hipótese de motivação/aprendizagem. 
A outra escala (motivação intrínseca) foi usada pela primeira vez neste estudo, 
reflectindo uma possível variável de resultados da motivação/aprendizagem. Este 
facto sublinha a necessidade de validações adicionais desta medida de 
motivação/aprendizagem, bem como replicações do presente estudo noutros grupos 
profissionais, usando esta e outras medidas para testar esta variável de resultados.  
Quinto, avaliámos neste estudo os efeitos diferidos e simultâneos das 
exigências e do controlo do trabalho para percebermos o papel do tempo no 
desenvolvimento do burnout e da motivação /aprendizagem. Considerámos que estas 
características do trabalho influenciavam o stress e o bem-estar dos professores, mas 
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não colocámos a hipótese invertida, sugerida por alguns investigadores (e,g. de Jonge 
et al., 2001; Zapf et al., 1996), de que os níveis de stress ou de bem-estar 
percepcionados em dado momento podem influenciar a avaliação que os 
participantes fazem das características do contexto laboral. Pelos motivos apontados, 
os estudos longitudinais com base no modelo JCD deverão futuramente examinar 
também os efeitos  invertidos e os efeitos recíprocos para se compreender de modo 
mais aprofundado a dinâmica que se estabelece entre as dimensões do contexto 
laboral e as dimensões do stress e do bem-estar. 
Finalmente, é importante referir que a investigação  do stress e do bem-estar 
tem sido predominantemente centrada no indivíduo. Presentemente, ganha corpo 
uma nova perspectiva que considera existirem factores de nível grupal e 
organizacional  com importância para explicar o stress e o bem-estar (Chambel, 
2005).  Em estudos futuros deverão ser considerados os processos grupais e 
realizadas análises multinível que tomem em consideração as dinâmicas contextuais 
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Questionário sobre Stress e Bem-Estar na Profissão Docente 
O questionário para o qual pedimos a sua colaboração, integra-se num estudo que irá 
decorrer no presente ano lectivo em dois momentos distintos. Esta investigação visa a 
elaboração de uma tese de mestrado, cujo tema geral é o Stress e o Bem-Estar na 
Profissão Docente e os dados recolhidos destinam-se exclusivamente para fins  
científicos. 
 
Para todas as respostas garantimos a total confidencialidade. 
 
Pedimos-lhe que responda sempre de acordo com a sua actividade actual na profissão de 
professor, realçando que não existem respostas correctas ou incorrectas, boas ou más. O 
que nos interessa é conhecer a sua opinião. 
 
Solicitamos-lhe que verifique se respondeu a todas as questões colocadas, condição 
essencial para o questionário ser considerado. Se se enganar, anule a resposta onde 
cometeu o erro e responda novamente. 
 
Finalmente, pedimos-lhe que inscreva um código pessoal nas quadrículas que se 
encontram a seguir. Só assim poderemos juntar os dados deste questionário aos que 
iremos recolher num segundo momento desta investigação. Nas duas primeiras 
quadrículas, registe as duas primeiras letras do mês em que nasceu e, nas duas últimas 
quadrículas. os dois últimos algarismos do número do seu bilhete de identidade. 
Por exemplo, se nasceu em JANEIRO e o número do seu bilhete de identidade é o 
5397084, deverá preencher o seu código do seguinte modo: 
J A 8 4 
 
Por favor, inscreva o seu código pessoal conforme o exemplo atrás referido. 
 
    
 
As duas 1as letras do 
mês do seu  
nascimento 
 
Os dois últimos 
algarismos do seu 
BI 
 
Muito obrigada pela sua colaboração! 
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Secção A: Informação sociodemográfica. 
Nesta secção pedimos-lhe que refira a sua situação pessoal, familiar e profissional. Por favor responda a 
todos os itens marcando X na resposta que corresponde a cada uma das situações. As suas respostas são 
fundamentais para a investigação em curso e destinam-se apenas a uma análise estatística. 
 
Situação pessoal e familiar 
 
1. Sexo 
 M     F    
2. Idade 
 20-29    30-349    40-49    ≥ 50    
3. Estado civil 
 Solteiro    Casado/União facto   Divorciado/separado   Viúvo   
4. Número de filhos 
 0     1     2     3     > 3    
5. Este ano teve que mudar de domicílio para dar aulas? 
 S     N    
6. Com quem vive durante o período de aulas? 
 Sozinho    Com colegas     Com amigos     Com familiares      
7. Habilitações 
 ≤12º ano    Bacharelato    Licenciatura   > Licenciatura   
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Situação profissional 
1. Anos de serviço 
 1      1-4         5-9         10-14        15-19          20-24      25-30          >30     
2. Nível(eis) de ensino que lecciona 
 2º ciclo     3º ciclo     2º e 3º ciclos                                            
Secundário     3º ciclo e secundário    
3. Grupo disciplinar/departamento que lecciona  
 ______  Grupo/Departamento  Código do grupo/Departamento    
4. Que outros cargos desempenha na escola?  
 Órgão de gestão    Director de Turma    Coordenador de grupo disciplinar        
Coordenador de departamento    Director de instalações    Outros    __________  
5. Qual o seu horário lectivo semanal?   
 Redução da componente lectiva    < 6 horas    6-11 horas     12-22 horas   > 22 
horas    
6. Vínculo laboral  
 PQND    PQNP    PQZP-ND     PQZP-NP                                    PC-P   
 PC-HP    PC-HS     PC-HM    Outro    __________ 
 PQ. do quadro  PQZP. do quadro de zona pedagógica                                      
- ND. nomeação definitiva - NP. nomeação provisória                                             PC. 
contratado  - P. profissionalizado - HP. habilitações próprias                         - HS. 
habilitações suficientes - HM. habilitações mínimas 
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Secção B: As exigências da sua profissão de professor. 
Nesta secção pedimos-lhe que avalie a frequência com que enfrenta determinadas exigências 
enquanto professor desta escola. Por favor responda a todos os itens marcando X na resposta 
que melhor descreve a sua percepção como professor desta escola neste momento. 
 Quase nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Quase sempre 
1. Trabalhar muitas horas.                
2. A indisciplina dos alunos. 
               
3. A instabilidade de emprego.                
4. A incerteza das colocações. 
               
5. Leccionar vários níveis e/ou várias disciplinas. 
               
6. Conciliar muitas tarefas em determinadas alturas. 
               
7. Cumprir programas extensos. 
               
8. Restringir as aulas aos programas estabelecidos. 
               
9. A desmotivação dos alunos. 
               
10. A ansiedade dos alunos.                
11. Os maus resultados dos alunos. 
               
12. A competição entre os alunos. 
               
13. Trabalhar com as mudanças constantes de 
legislação. 
               
14. “Andar o dia todo de um lado para o outro”. 
               
















16. Leccionar um número elevado de horas seguidas.                
17. Trabalhar com turmas difíceis.                
18 Actualizar os conhecimentos. 
               
19. Trabalhar com deficientes condições físicas.                
20. Trabalhar com pouco apoio do Ministério. 
               
21. Trabalhar com pouco apoio da Escola. 
               
22. Trabalhar sem ser chamado a tomar parte nas 
decisões.                
23. A imprevisibilidade dos alunos. 
               
24. Trabalhar com constantes mudanças de regras e 
normas.                
25. Situações das quais não conhece as regras.  
               
26. Resolver situações para as quais não tem formação. 
               
27. Trabalhar com poucas estruturas e material de 
apoio.                
28. “Perder demasiado tempo” em actividades que lhe 
trazem poucos benefícios.                
29. Trabalhar com alunos mal preparados.  
               
30. O desencanto progressivo dos alunos ao longo do 
ano. 
 




Secção C: O seu controlo na profissão de professor. 
Nesta secção pedimos-lhe que avalie em que medida pode actuar face às exigências que encontra 
enquanto professor desta escola. Por favor responda a todos os itens marcando X na resposta 
que melhor descreve a sua “ margem de actuação”, isto é, o quanto considera que pode 
controlar as exigências que encontra como professor desta escola. 
 Muito pouco 
Pouco Alguma  
coisa 
Bastante Muito 
1. Trabalhar muitas horas.                
2. A indisciplina dos alunos. 
               
3. A instabilidade de emprego.                
4. A incerteza das colocações. 
               
5. Leccionar vários níveis e/ou várias disciplinas. 
               
6. Conciliar muitas tarefas em determinadas alturas. 
               
7. Cumprir programas extensos. 
               
8. Restringir as aulas aos programas estabelecidos. 
               
9. A desmotivação dos alunos. 
               
10. A ansiedade dos alunos.                
11. Os maus resultados dos alunos. 
               
12. A competição entre os alunos. 
               
13. Trabalhar com as mudanças constantes de 
legislação. 
               
14. “Andar o dia todo de um lado para o outro”. 
               











16. Leccionar um número elevado de horas seguidas.                
17. Trabalhar com turmas difíceis.                
18. Actualizar os conhecimentos. 
               
19. Trabalhar com deficientes condições físicas.                
20. Trabalhar com pouco apoio do Ministério. 
               
21. Trabalhar com pouco apoio da Escola. 
               
22. Trabalhar sem ser chamado a tomar parte nas 
decisões.                
23. A imprevisibilidade dos alunos. 
               
24. Trabalhar com constantes mudanças de regras e 
normas.                
25. Situações das quais não conhece as regras.  
               
26. Resolver situações para as quais não tem formação. 
               
27. Trabalhar com poucas estruturas e material de 
apoio.                
28. “Perder demasiado tempo” em actividades que lhe 
trazem poucos benefícios.                
29. Trabalhar com alunos mal preparados.  
               
30. O desencanto progressivo dos alunos ao longo do 
ano. 
 




Secção D: Stress na sua profissão de professor. 
Nesta secção pedimos-lhe que avalie em que medida a profissão de professor constitui para si uma 
fonte de pressão e de exaustão. Por favor responda a todos os itens marcando X na resposta que 
melhor o descreve na sua actividade como professor desta escola. 


















1. Sinto-me emocionalmente esgotado pelo meu 
trabalho. 
                     
2. Sinto-me desgastado no fim do dia de 
trabalho.                      
3. Sinto-me fatigado quando acordo de 
manhã e tenho de enfrentar mais um 
dia de trabalho. 
                     
4. Posso compreender facilmente como os 
meus alunos se sentem em relação às 
coisas. 
                     
5. Sinto que trato alguns alunos como se 
fossem objectos impessoais.                      
6. Trabalhar com pessoas todo o dia é 
realmente uma pressão para mim.                      
7. Lido muito eficazmente com os 
problemas dos meus alunos.                      
8. Sinto-me esgotado pelo meu trabalho. 
                     
9. Sinto que estou a influenciar 
positivamente a vida de outras pessoas 
através do meu trabalho. 
                     
10. Tornei-me mais insensível para com as 
pessoas desde que comecei a exercer 
esta profissão. 
                     
11. Receio que este trabalho me esteja a 
endurecer emocionalmente.                      
12. Sinto-me com muita energia. 
                     
13. Sinto-me frustrado com o meu 
trabalho. 
                     
14. Sinto que estou a trabalhar demasiado 























15. Não me importo realmente com o que 
acontece a alguns alunos. 
                     
16. Trabalhar directamente com pessoas 
sujeita-me a demasiado stress.                      
17. Sou capaz de criar facilmente uma 
atmosfera descontraída com os meus 
alunos. 
                     
18. Sinto-me cheio de alegria depois de 
trabalhar de perto com os meus alunos.                      
19. Realizei muitas coisas que valem a pena 
nesta profissão.                      
20. Sinto-me como se estivesse no limite da 
minha resistência.                      
21. No meu trabalho, lido muito 
calmamente com problemas 
emocionais. 
                     
22. Sinto que os alunos me culpam por 
alguns dos seus problemas.                      
        




Secção E: Bem-Estar na sua profissão de professor. 
Nesta secção pedimos-lhe que avalie em que medida a profissão de professor constitui 
para si uma actividade desafiante e fonte de prazer. Por favor responda a todos os itens 
marcando X na resposta que melhor o descreve na sua actividade como professor desta 
escola. 
 Nunca ou quase nunca Poucas vezes Muitas vezes Sempre  ou quase sempre 
1. Eu gosto de resolver problemas que são completamente 
novos para mim. 
            
2. Eu gosto de tentar resolver problemas complexos.             
3. Quanto mais difícil é o problema, mais prazer sinto a 
tentar resolvê-lo. 
            
4. Eu quero que o meu trabalho me proporcione as 
oportunidades para alargar os meus conhecimentos e 
competências. 
            
5. A curiosidade é a força motriz de muitas coisas que eu 
faço. 
            
6. Eu quero descobrir quanto sou bom na minha profissão.             
7. Eu prefiro descobrir as coisas por mim próprio.             
8. O mais importante para mim é gostar do que faço.             
9. É importante para mim ter um escape para a auto-
expressão. 
            
10. Eu prefiro um trabalho no qual sou competente, a um 
trabalho que exceda as minhas competências. 
            
11. Qualquer que seja o resultado de um projecto, sinto-me 
satisfeito se tiver ganho uma nova experiência. 
            
12. Sinto-me mais seguro quando sou eu a definir os meus 
próprios objectivos. 
            
13. Eu gosto de desenvolver uma actividade tão absorvente 
que me esqueço de tudo o resto. 
            
14. Para mim é importante ser capaz de fazer o que mais 
gosto. 
            
15. Eu gosto de tarefas relativamente simples e bem 
definidas. 
            
 
